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Prólogo 


Temas, problemas y nuevos abordajes de 
investigación en las tesis doctorales 


Valentina Delich!*! y Pedro Núñezl?! 


Es un gusto personal y profesional para nosotros presentar la 
Colección de Tesis del Doctorado en ciencias sociales de la 
FLACSO Sede Argentina con la editorial Teseo. La colección 
refleja la intención compartida de acercar trabajos de 
investigación de calidad a un público más amplio: llegar a 
Latinoamérica así como también a personas que se interesan 
particularmente por el estudio de los fenómenos políticos, 
sociales, económicos y culturales de nuestra región. 

Esta colección surge del trabajo conjunto con la editorial 
Teseo y se propone seleccionar un número anual de tesis de 
egresados/as del Programa de Doctorado, considerando 
aquellas que hayan obtenido la máxima calificación del jurado 
en la defensa, así como también algunos trabajos elegidos a 
partir de las sugerencias de los profesores del Taller de Tesis, la 
Comisión del Doctorado y el equipo de la editorial. Los libros 
estarán disponibles en formato físico y también digital en la 
página de Teseo. 

El Programa de Doctorado de la FLACSO Argentina cuenta 
con más de veinte años de trayectoria y la máxima calificación 
posible por parte de los organismos de evaluación y 
acreditación educativa de Argentina. A lo largo de estos años 
nos hemos enfocado en la formación de profesionales e 


investigadores/as de toda Latinoamérica capaces de realizar 
aportes originales dentro de las ciencias sociales desde una 
perspectiva regional e interdisciplinaria. Promovemos un 
pensamiento crítico y reflexivo, con la intención de generar 
conocimientos útiles para los actores sociales y los gobiernos de 
nuestras sociedades. 

La trayectoria de la FLACSO en la región ha sido espejo de 
las transformaciones y los desafíos de nuestros países. Años 
atrás, Waldo Ansaldi señalaba, recuperando trabajos de 
Florestan Fernandes, Aníbal Quijano y Fernando Calderón, la 
coexistencia de tiempos diferentes, mixtos y truncos que no se 
expresan de igual manera en la región. Estos permiten referir a 
la presencia persistente en lo contemporáneo de estructuras del 
pasado y de tensiones entre la expansión de los derechos de 
ciudadanía y las desigualdades. La FLACSO ha inscripto sus 
investigaciones y la formación de estudiantes en esa sintonía, 
pensando las singularidades y los desafíos de cada territorio y, 
de manera concomitante, las tensiones y dilemas existentes en 
el ámbito regional más amplio. 

Las sedes FLACSO han padecido, al igual que las 
sociedades, la represión y el autoritarismo; han enfrentado (y 
enfrentan) los desafíos de las democracias, han abordado las 
nuevas demandas y formas de activismo, y se han abocado a 
los cambios en las políticas públicas y las transformaciones 
culturales que suponen un nuevo escenario. Los programas de 
formación, los proyectos de investigación, el debate y la 
circulación de ideas han sido siempre objetivos centrales de la 
FLACSO en distintas áreas del conocimiento, convencidos de la 
necesidad de aportar perspectivas críticas que permitan 
comprender los fenómenos sociales. 

Ese es el espíritu que guía la formación en el Programa de 
Doctorado de la FLACSO Sede Argentina, un ámbito de 
excelencia académica, de acompañamiento en los talleres de 
tesis, seminarios y actividades liderados por las distintas áreas 


de investigación de nuestra institución, así como por 
investigadores/as de otras universidades y centros de estudio. 
Por nuestras aulas y pasillos han pasado cientos de estudiantes, 
provenientes de centros de estudio, organizaciones de la 
sociedad civil, espacios estatales y del ámbito privado 
interesados en entender mejor nuestra región, convencidos de 
contar con herramientas y epistemologías existentes en la 
tradición de las ciencias sociales que implican miradas 
novedosas para los múltiples desafíos que enfrentamos. 

En estos años el Programa de Doctorado ha crecido tanto 
en temáticas como en el intercambio entre estudiantes con 
diferentes tradiciones y disciplinas. También hemos realizado 
múltiples actividades de transferencia, de contacto con 
instituciones estatales y privadas, de trabajo en variados 
territorios, de circulación de las tesis doctorales a través del 
repositorio digital del sitio FLACSO ANDES. Sin embargo, a 
pesar de estos esfuerzos, todavía falta mucho por hacer para 
que los trabajos académicos trasciendan ámbitos reducidos, 
muchas veces limitados a una comunidad epistémica de 
académicos. 

Sin desconocer la necesidad e importancia de preservar 
ámbitos más especializados, la Colección de Tesis tiene el 
objetivo de brindar a públicos más amplios reflexiones y 
análisis sobre problemáticas diversas. Lo hacemos desde el 
reconocimiento al esfuerzo, al mérito y al fruto del trabajo de 
tantos años de los tesistas, pero también desde la idea de que el 
trayecto individual se inscribe en un proyecto colectivo. Un 
camino sostenido en una institución que ha provisto espacios, 
reglas, valores, directores/as, docentes de talleres de tesis, 
colegas y compañeros/as de cursada, en la mirada atenta y 
amable durante los intercambios, en la comprensión de que la 
formación es de naturaleza académica y requiere poner en 
juego emociones para acompañar el recorrido: supone, 
también, dejar tiempo a familias y amigos/as, a ámbitos 


laborales. 

Estamos orgullosos de la trayectoria del Doctorado, de los 
intercambios y de las discusiones que tienen lugar en este 
espacio de formación, así como de la posibilidad de poner en 
sus manos y ante su vista esta colección de trabajos. Esperamos 
que disfruten de su lectura tal como lo hicimos nosotros y que 
encuentren claves para pensar críticamente los fenómenos 
sociales. En una región que década tras década enfrenta 
desafíos en su calidad democrática, la falta de reconocimiento 
de sectores históricamente postergados y un conjunto de 
desigualdades entrelazadas que configuran un panorama 
complejo para la construcción de sociedades más igualitarias, 
estamos convencidos de que el aporte de las ciencias sociales, 
hoy y siempre, más temprano que tarde, constituye una lectura 
lúcida y crítica sobre nuestras problemáticas. 

Gracias a todas y todos los docentes, estudiantes, personal 
y equipos de trabajo que han hecho posible esta colección. 
Esperamos que la disfruten. 


1. Directora de FLACSO Argentina. « 
2. Coordinador académico del Doctorado. « 


Introducción 


Una investigación acerca de la expansión de la 
escuela secundaria 


Estudiar la escuela secundaria no es otra cosa que estudiar el 
fenómeno histórico de la escolarización, en particular el estudio 
de los ajustes institucionales frente a los procesos de expansión 
de la oferta educativa. En los países de modernización 
educativa temprana, la trayectoria de la educación secundaria 
es la de un modelo institucional en tensión entre sus 
características de origen y las lógicas propias de extensión de 
los sistemas escolares. Así, el completamiento progresivo de 
niveles básicos de escolarización presionó sobre la expansión 
de la educación secundaria pero su organización tradicional 
generó dificultades para sostener al conjunto de los nuevos 
públicos ingresantes. Las políticas de reforma del siglo XX 
dieron cuenta del desajuste entre la expansión y el modelo 
institucional. 

El desarrollo de la escuela secundaria en la Argentina se 
enmarca en la dinámica arriba descripta. En efecto, la 
expansión fue constante desde la creación del primer colegio 
nacional en 1863; también desde fines del siglo XIX hubo 
intentos por encontrar los arreglos institucionales óptimos para 
sostener la extensión de este tipo de oferta educativa. Junto 
con ello el caso también presenta una particularidad: la 
persistencia, histórica y contemporánea, de la dificultad por 
lograr una tasa de graduación satisfactoria. 

Este libro aborda dicha particularidad a través del estudio 
de la tensión histórica entre expansión y modelo institucional. 


Para ello, presenta la investigación realizada para el programa 
de Doctorado de Flacso Argentina!!! El tema de la 
investigación es la expansión de la escuela secundaria en la 
Argentina y la incorporación y expulsión de alumnos en el 
marco de procesos de internacionalización de la escolarización. 
El objetivo es ofrecer información y argumentos que 
fortalezcan la reflexión acerca de dicha expansión, sobre la 
base de modelos institucionales que incorporan y expulsan 
alumnos en forma simultánea. 

La investigación parte de dos hipótesis. La primera 
propone que la expansión de la escuela secundaria en la 
Argentina se produjo desde una matriz de incorporación y 
expulsión en forma simultánea; una particularidad en 
comparación con las tendencias en el desarrollo de la escuela 
secundaria en otros países de modernización educativa 
temprana. La segunda postula que dicha incorporación y 
expulsión se relaciona con el modelo institucional de la escuela 
secundaria, cuyo origen radica en el del colegio nacional: 
modelo que actuó como institución determinante para la 
creación de otras ofertas de bachillerato en el momento de la 
expansión del nivel secundario y podría haber tenido efectos 
sobre la incorporación y expulsión de los nuevos ingresantes. 

En función de estas hipótesis la investigación focalizó 
sobre tres objetos. Por un lado, las tendencias en los países de 
modernización educativa temprana (Francia, Alemania, 
Inglaterra, Estados Unidos y Países Nórdicos) en la 
configuración y expansión de la escuela secundaria, con énfasis 
en la evolución de la matrícula, la creación de oferta 
institucional y las tasas de finalización. Por otro lado, los 
modelos institucionales presentes en la configuración del nivel 
secundario en la Argentina, en particular el modelo del colegio 
nacional —en tanto modelo de referencia y de mayor valoración 
social-. Finalmente, la evolución de la matrícula y el 
desgranamiento en las diferentes modalidades de la escuela 


secundaria, con foco sobre el bachillerato entre la creación del 
colegio nacional en 1863 y hasta la descentralización del nivel 
secundario en 1992. 

La investigación aporta una perspectiva metodológica y de 
análisis de uso poco frecuente en las investigaciones sobre 
escuela secundaria en el país. Aborda al objeto de estudio 
escuela secundaria argentina desde tres dimensiones simultáneas: 
la histórica, la sistémica y la ligada a los procesos de 
internacionalización de la escolarización. El enfoque 
simultáneo sobre las tres dimensiones, permite ofrecer 
información y argumentos que complejizan la reflexión acerca 
de las particularidades de la escuela secundaria argentina en 
términos de matriz de la escuela secundaria -que tiene origen 
selectivo a nivel transnacional- pero que actúa de manera 
diferente en cada escenario específico. Estas particularidades 
no sólo se detectan en contraste con otros casos, sino como 
parte de procesos de circulación trasnacional y de apropiación 
local a la vez. 

Para ello, la investigación se encuadra en la perspectiva 
histórico comparativa en tanto aporte para el estudio de la 
escuela secundaria argentina. Se adopta una perspectiva 
comparada cualitativa e histórico interpretativa. El objeto 
conceptual es la expansión de la escuela secundaria y su 
relación con la incorporación o expulsión en un modelo 
institucional de escuela secundaria particular. La unidad de 
observación u objetos empíricos son la configuración de la 
escuela secundaria —plano transnacional y nacional-, la 
expansión del nivel secundario —evolución de la matrícula y el 
desgranamiento-, la creación de oferta institucional —expansión 
de las modalidades de nivel secundario- y organización 
institucional y organización curricular —núcleos duros del 
modelo institucional-. 

En esta investigación, la configuración y expansión de la 
escuela secundaria argentina es una experiencia específica — 


unidad observacional- que guarda relación con la trayectoria 
seguida por otros países —categoría de países en tanto unidades 
observacionales—; la comprensión de las semejanzas y 
diferencias entre dichas unidades permitirá entender la 
particularidad detectada para el caso argentino: la dinámica de 
incorporación y expulsión simultánea, la que a su vez tiene 
significancia en la expresión contemporánea del caso —unidad 
explicativa—. 

Se trabajó con fuentes de información primarias y 
secundarias. Las fuentes de información primarias son i) 
Normas nacionales como planes de estudio y reglamentos para 
colegios nacionales, escuelas normales, comerciales y técnicas; 
ii) Estadísticas oficiales nacionales sobre evolución de la oferta, 
la matrícula y el desgranamiento en la educación secundaria 
como las memorias públicas y anuarios estadísticos; iii) 
Proyectos de reforma en el ámbito nacional; iv) Biografías de 
estudiantes de los colegios nacionales. Las fuentes de 
información secundarias son los estudios existentes sobre el 
desarrollo de la escuela secundaria en países de modernización 
educativa temprana —Francia, Alemania, Inglaterra, Estados 
Unidos, Países Nórdicos—; sobre la evolución de la matrícula y 
el desgranamiento en la Argentina y sobre la configuración del 
modelo del colegio nacional. 

Las técnicas de análisis de la información incluyeron la 
triangulación de datos provenientes de las distintas fuentes 
relevadas: estadísticas, documentos oficiales y estudios previos. 
El análisis de datos siguió la perspectiva histórico-comparativa 
cuyo desarrollo se encuentra en la primera parte de la 
investigación. 

El libro se estructura en tres partes conforme la 
presentación de los resultados de la investigación. La primera: 
presentación del marco teórico y metodológico. Aquí el 
objetivo es introducir los principales aportes de la comparación 
en las ciencias sociales, la educación comparada y la historia de 


la educación, para analizar y explicar fenómenos globales, tales 
como la configuración de los sistemas educativos y la escuela 
secundaria en particular. Es a partir de este marco que se 
presenta a la comparación como una herramienta de valor para 
analizar el caso de la expansión de la escuela secundaria 
argentina. 

La segunda parte, refiere a las tendencias históricas 
transnacionales respecto de la escolarización secundaria. Su 
objetivo es insertar el problema de la expansión de la escuela 
secundaria en el marco de dichas tendencias, a partir del 
método histórico comparativo. Abarca tres capítulos. El 
primero describe las variables ligadas al escenario de la 
emergencia y expansión de la escolarización. El segundo, 
rastrea los antecedentes histórico-educativos que permiten dar 
cuenta del desarrollo de la cultura de escolarización en 
Occidente y la conformación de los sistemas educativos en 
relación con la configuración de la escuela secundaria a través 
de la comparación de casos. Finalmente, el tercero, explica los 
orígenes y el desarrollo del modelo institucional que actuó 
como institución de referencia para la formación y expansión 
de la escuela secundaria. Asimismo, profundiza sobre aspectos 
de la historia comparada de los sistemas educativos y la escuela 
secundaria, aspectos que constituyen un aporte de esta 
investigación frente a una menor presencia de este tipo de 
estudios en la Argentina. 

La tercera parte focaliza en el desarrollo de la escuela 
secundaria en la Argentina. Su objetivo es caracterizar su 
expansión identificando similitudes y diferencias en la 
combinación de atributos comunes detectados en la segunda 
parte, para dar cuenta de una configuración particular. Esta 
parte, se estructura en cuatro capítulos: I) preguntas sobre la 
sistematización y segmentación del sistema educativo argentino 
y rol de la escuela secundaria; ID) y IID configuración del 
modelo institucional; IV) expansión de la oferta, crecimiento de 


matrícula y graduación y relación con un modelo institucional 
determinante. 

Por último, en las conclusiones se sistematizan los aportes 
de la perspectiva histórica comparativa, para la comprensión de 
la dinámica de incorporación y expulsión simultánea y se 
sintetizan los datos que permiten sostener dicha hipótesis para 
el caso argentino. En este apartado, se ofrece también un 
conjunto de preguntas sobre el tema, para posibles 
investigaciones a futuro. Se considera que un trabajo con estas 
características aporta a la comprensión de los alcances y las 
limitaciones pedagógicas de un modelo determinante de 
escuela —el de la escuela secundaria de origen— frente al ingreso 
de estudiantes de diferentes sectores sociales. Resulta, a su vez, 
relevante para señalar los alcances y limitaciones de las 
políticas de expansión del sistema educativo que no consideran 
la alteración de los modelos institucionales sobre los que se 
propone dicha expansión. 


1. Por motivos de espacio se ofrece una selección de la investigación. La 
bibliografia se actualizó en los casos en los que se detectaron estudios 
más recientes y pertinentes. Una sintesis de los antecedentes de la 
investigación, asi como una actualización de la bibliografia ampliada 
sobre el tema, puede verse en Acosta, Durán-Sánchez, Saldarriaga y De 
Souza-Chaloba, 2023, y Acosta, Alvarez y Fernández, 2020. Partes del 
contenido fueron publicadas en revistas científicas que figuran en la 
bibliografía. « 


Primera parte. 
Comparación e historia para 
el estudio de la escuela 
secundaria 


La comparación en las ciencias 
sociales e históricas 


Este primer capítulo refiere a las características del método 
comparativo en las ciencias sociales en general y en la historia 
en particular. Aquí se presentan las conexiones entre la 
caracterización sobre el método comparativo y el objeto de 
estudio de la investigación. 


1.1. La comparación y la ciencia social 
En las ciencias sociales, la comparación refiere al uso concreto 
del análisis comparativo en tanto método que se diferencia por 
su orientación y sus procedimientos. En términos generales 
refiere al tipo de análisis que consiste en la utilización 
sistemática de observaciones extraídas de dos o más entidades 
macrosociales —países, sociedades, sistemas políticos O 
subsistemas, organizaciones, culturas- o varios momentos en la 
historia de una sociedad, para examinar sus semejanzas y 
diferencias e indagar sobre sus causas (Colino, 2009). Los fines 
principales del análisis comparativo en ciencias sociales 
refieren a evitar el etnocentrismo y descubrir leyes o 
regularidades de la vida social controlando las posibles fuentes 
de variación de la ocurrencia de un fenómeno social. 

Existen diferentes posiciones entre quienes consideran al 
método comparativo como uno de los tres métodos de la 
ciencia social y quienes lo hacen como una de las dos 


tradiciones o estrategias de investigación de la ciencia social 
comparativa. En el primer caso, la función del método es 
subsidiaria: se utiliza cuando no hay posibilidades de diseño 
experimental o el número de casos fuera demasiado reducido 
para utilizar técnicas de control estadístico. En el segundo caso, 
se trata de una concepción que diferencia dentro de la ciencia 
social comparativa entre una tradición histórico-cualitativa y 
otra cuantitativa o estadística. 

Esta investigación toma como referencia el trabajo de 
Charles Ragin (1987) respecto del uso de la comparación. De 
acuerdo con este autor, en un sentido amplio, toda 
investigación social empírica involucra algún tipo de 
comparación: se comparan casos entre sí, estadísticas, casos en 
relación con tipos puros, los valores de los casos respecto de 
variables relevantes o en relación con valores promedio para 
establecer  covarianzas. Así, la comparación provee 
fundamentos para realizar enunciados acerca de regularidades 
empíricas y para evaluar e interpretar casos en relación con 
criterios teóricos. 

Para el autor, es necesario distinguir a la ciencia social 
comparada por las consecuencias metodológicas que esto 
supone. El aspecto más distintivo de la ciencia social 
comparada es la distancia que existe entre el trabajo 
cuantitativo y el cualitativo. Ragin (1987) destaca dos 
características de la investigación cualitativa comparada, 
relevantes para el objeto de este trabajo: i) la investigación 
cualitativa toma a los casos como totalidades y los compara 
entre sí como tales. Los casos pueden analizarse en términos de 
variables, ¡pero son concebidos como configuraciones 
(combinación de características). Por lo tanto, la comparación 
en la investigación cualitativa supone comparar 
configuraciones, en contraposición al abordaje analítico de la 
mayoría de los estudios cuantitativos; ii) La investigación 
cualitativa es histórico-interpretativa. Es decir que trata de dar 


cuenta de resultados históricos específicos o de un conjunto de 
resultados comparables o de procesos seleccionados por su 
significancia, en acuerdos institucionales actuales o para la vida 
social en general. Ofrece la posibilidad de realizar 
generalizaciones históricas basadas en el análisis de casos 
comparables. 

Lo que distingue a la ciencia social comparada es el uso del 
nivel macrosocial como categoría meta teórica -—utilizar 
atributos de unidades  macrosociales para proveer 
explicaciones. Para comparar sociedades o cualquier otra 
unidad macrosocial el comparatista debe identificarlas y 
nombrarlas —no se trata de abstracciones. 

En un nivel general, los comparatistas están interesados en 
identificar similitudes y diferencias entre unidades 
macrosociales. Este conocimiento ofrece claves para entender y 
explicar procesos y resultados históricos diversos y su 
significancia para acuerdos institucionales actuales. Los 
comparatistas con orientación cualitativa buscan además 
interpretar experiencias específicas y trayectorias de países 
específicos o categorías de países. 

Dado que las explicaciones del comparatista social son 
cros-nacionales y se basan en fenómenos macro sociales, la 
cuestión de la unidad de análisis es relevante. En este sentido, 
para Ragin (1987) es necesario distinguir entre la unidad 
observacional y la unidad explicativa. Mientras que la primera 
refiere a la unidad que se utiliza para la recolección y análisis 
de los datos, la segunda, se usa para dar cuenta del patrón de 
resultados obtenidos. 

Por lo tanto, el método comparativo sirve a los fines del 
objeto de esta investigación y la perspectiva adoptada: la 
configuración y expansión de la escuela secundaria argentina es 
una experiencia específica (unidad observacional) que guarda 
relación con la trayectoria seguida por otros países (categoría 
de países en tanto unidades observacionales); la comprensión 


de las semejanzas y diferencias entre dichas unidades, 
permitirá entender la particularidad detectada para el caso 
argentino, la dinámica de incorporación y expulsión 
simultánea, que a su vez, tiene significancia en la expresión 
contemporánea del caso (unidad explicativa). 

De todas formas, existe una dificultad para los 
comparatistas en tanto y en cuanto es complejo establecer la 
comparabilidad de los casos, puesto que estos dependen de sus 
historias e identidades. Esto conlleva la imposibilidad de 
utilizar una gran cantidad de casos sensibles a la aplicación de 
técnicas estadísticas comparativas. Más bien, en un clásico 
estudio comparado un pequeño número de casos puede proveer 
las bases para la generalización empírica. 

De acuerdo con el autor, los comparatistas de orientación 
cualitativa se interesan en resultados o secuencias históricas 
específicas y sus causas, a lo largo de un grupo de casos 
similares. Este interés histórico, lleva a que las explicaciones 
alcanzadas sean difíciles de probar, según los parámetros del 
mainstream de los cientistas sociales cuantitativos. 

Los comparatistas cualitativos estudian la manera en que 
causas o condiciones diferentes se ajustan a un marco o 
escenario, contrastándolo con su ajuste a otro escenario (o en 
un escenario ideal). Por ello, las explicaciones de la ciencia 
social comparativa se basan en las condiciones causales 
convergentes. 

El uso del término condiciones sirve para pensar las 
características centrales del método comparativo en la 
perspectiva de Ragin (1987, p. 14): se ocupa de configuraciones 
de condiciones, se utiliza para determinar diferentes 
combinaciones de condiciones asociadas a procesos O 
resultados específicos, utiliza los datos disponibles y 
pertinentes respecto de las precondiciones de un resultado 
específico y a través del análisis de las similitudes y diferencias 
en casos pertinentes, elucidar sus causas. 


Para el estudio de la escuela secundaria argentina se 
pueden distinguir condiciones detectadas en estudios previos, 
de manera de construir una configuración de condiciones e 
identificar combinaciones particulares. De este modo, es 
posible vislumbrar condiciones vinculadas con el escenario del 
desarrollo de la escolarización —industrialización, regímenes 
democrático-liberales, organización del estado moderno- 
condiciones relativas a las características de la escolarización — 
procesos de sistematización y segmentación educativa— 
condiciones asociadas al modelo institucional —instituciones 
como los bachilleratos. 

El método comparativo es relativamente insensible a la 
frecuencia relativa de diferentes tipos de casos. Dice el autor: 
“(...) si se encuentran muchos casos de determinado fenómeno 
y dos combinaciones de condiciones que lo producen, ambas 
son consideradas igualmente válidas para dar cuenta del 
fenómeno, más allá de su frecuencia relativa” (Ragin, 1987, p. 
15; la traducción es nuestra)!!! Agrega que las ciencias 
sociales comparadas deben ir más allá de la combinación y 
lograr una estrategia de síntesis: aquella que compara 
totalidades, punto intermedio entre la complejidad y la 
generalidad. 

En este sentido, al definir al análisis comparado Valenzuela 
(1997) destaca que tanto la historia como la sociología 
comparada, convergen en explicaciones de diferencias y 
similitudes en las unidades estudiadas. Los estudios de caso 
comparten objetivos comunes con el análisis comparativo. 
Difieren en un aspecto: mientras el estudio de caso apunta a 
descubrir los elementos esenciales del fenómeno y sus 
configuraciones, el estudio comparado examina esa 
configuración en varios casos con el fin de construir 
explicaciones que den cuenta de la variación del fenómeno en 
casos diferentes. 

En cuanto el método comparado en sí, Valenzuela (1997) 


describe una serie de pasos que dan cuenta de su complejidad y 
riesgos. El punto de partida es la formulación de la pregunta — 
como en todo método de investigación— aunque sea en un 
estado preliminar. Sigue a esto el desarrollo de los 
antecedentes, fase necesaria para desarrollar una lista de causas 
sugeridas para el fenómeno bajo estudio. Un momento bien 
importante es el de la selección y tratamiento de los casos. 

Dado que el método comparativo trabaja con pocos casos y 
muchas variables es necesario determinar de manera exacta 
cuáles son los que se refieren al fenómeno bajo estudio. 
Valenzuela distingue aquí entre dos grupos: los casos núcleo, en 
los que el fenómeno en cualquiera de sus variantes ha ocurrido, 
y los casos en los que el fenómeno no ha ocurrido, pero 
resultan parecidos o paralelos (subespecie). Para el autor, los 
estudios comparados debieran tomar como punto de anclaje el 
análisis de las similitudes. 

En este sentido, la investigación toma como casos núcleo 
los estados nación de modernización educativa temprana: 
Estados Unidos, Francia, Inglaterra y Prusia. Estos sirven de 
marco para el análisis de semejanzas y diferencias con el caso 
argentino (como subespecie). Se incluyen también a los Países 
Nórdicos: comparten la modernización educativa temprana con 
los casos núcleo y un desarrollo más tardío de la 
industrialización y urbanización, como el caso argentino. 

El aporte de la perspectiva cualitativa —desde el estudio de 
caso al método comparativo- tal como propone Valenzuela 
(1997), consiste en el análisis del caso como una totalidad, un 
entramado de características que hacen a un todo. Esta forma 
de mirarlos para la comparación resulta clave para analizar 
modelos institucionales, tal como se propone en esta 
investigación. Sin embargo, aquí procedemos no sólo por 
análisis de similitudes sino esencialmente de diferencias. 

En esta investigación se toman los pasos básicos del 
método comparativo orientado al caso, a saber: búsqueda de 


similitudes subyacentes entre los casos de un escenario 
(resultados comunes), similitudes mostradas como causalmente 
relevantes del fenómeno, emergencia de diferencias para dar 
cuenta de la particularidad del caso y formulación de una 
explicación general. 


1.2. La comparación y la historia 

Se adopta en esta investigación una perspectiva comparada 
cualitativa y en consecuencia, siguiendo a Ragin (1987), 
histórico interpretativa. Mahoney y Rueschesmeyer (2003) 
señalan que el análisis histórico comparativo cuenta con una 
larga tradición en las ciencias sociales a pesar de su desuso 
hacia mediados del siglo XX. Dicha situación se revertió en la 
última parte de ese siglo con estudios que, desde mediados de 
los años 70, volvieron sobre las grandes preguntas y en 
consecuencia, sobre la comparación histórica para intentar 
explicar procesos sociales de envergadura (p. 6). 

Esta reemergencia de los estudios histórico comparativos 
se vio acompañada de estrategias metodológicas y analíticas, 
que permitieron precisar las comparaciones. Los investigadores 
que adoptan esta tradición no están interesados en producir 
conceptos a-históricos y proposiciones generales para explicar 
procesos  -—elemento característico de los programas 
universalistas: Funcionalismo, Teoría de los sistemas y Teoría 
del juego de los años 70, 80 y 90- sino que apuntan a 
realizarse preguntas sobre algunos sets de casos que presentan 
la suficiente similitud como para ser comparados entre sí y 
derivar lecciones de experiencias pasadas frente a los desafíos 
contemporáneos (Mahoney y Rueschesmeyer, 2003, p. 11). 

Tal como se mencionó en el apartado anterior, esta 
investigación considera casos núcleo en el sentido de 
configuraciones -en tanto combinación de características O 
atributos— y contrasta el caso argentino en la búsqueda de su 
particularidad: la configuración y expansión de la escuela 


secundaria argentina (similitud con casos núcleo en el pasado) 
en términos de la dinámica de incorporación y expulsión 
simultánea (diferencia que se expresa en su situación actual). 

Para Mahoney y hRueschesmeyer (2003) el análisis 
histórico comparativo tiene tres características principales: 
comparte cierta preocupación con el análisis causal, pone 
énfasis en los procesos a lo largo del tiempo y utiliza la 
comparación en forma sistemática y contextualizada. Intenta 
diferenciarse aquí de la sociología histórica o del 
institucionalismo histórico. 

La primera de estas características refiere a la 
identificación y explicación de configuraciones causales que 
producen efectos de interés —esta perspectiva estaría alejándose 
de enfoques de tipo interpretativo sobre los significados 
contextualizados de la conducta humana—. Esto no significa 
dejar de lado el uso de técnicas propias de la investigación 
cualitativa, sino hacer un uso ecléctico de métodos con el fin de 
atender el problema de la mejor manera posible. 

La segunda característica es central y refiere a la 
dimensión temporal. Los investigadores histórico-comparativos 
analizan explícitamente secuencias históricas y el desarrollo de 
los procesos bajo estudio a lo largo del tiempo. La tercera 
característica: se realiza una comparación sistemática y 
contextualizada de casos similares y contrastantes. La ventaja 
del enfoque es que hace posible un diálogo de mucha 
intensidad entre teoría y evidencia, aspecto poco común en la 
investigación social cuantitativa (p. 11-15). 

En este sentido, Rueschemeyer (2003) propone que el 
análisis histórico comparativo de un estudio provee una 
importante ganancia: la generación de nuevas hipótesis y su 
testeo a partir del análisis denso de dichos casos. Siempre y 
cuando se evite la errónea ecuación que supone un caso, una 
observación. Aquí el autor invierte el foco y plantea que la 
ganancia reside en que el mejor análisis histórico se caracteriza 


por un alto grado de reflexiones teóricas provistas por 
observaciones y análisis de marcos teóricos previos, que 
siempre guían la indagación, ya sea que esta se proponga 
explicaciones causales de desarrollos particulares o se interese 
en la formulación y testeo de las proposiciones teóricas 
utilizadas en dichas explicaciones (p. 332). 

Esta investigación toma como punto de partida fuentes 
secundarias sobre la comparación de sistemas educativos en 
países de modernización educativa temprana, con el fin de 
detectar particularidades para el caso de la Argentina. Ello sin 
desmedro de la necesidad de buscar el cruce de casos, instancia 
crítica para comprender variaciones en los macro fenómenos, 
los cuales modifican con frecuencia las dinámicas de los meso y 
micro fenómenos. 

Sobre el valor del uso de la comparación cabe recuperar 
los aportes de Skocpol (1984) desde la sociología histórica. 
Para esta autora existen tres estrategias utilizadas en esta 
disciplina: la estrategia interpretativa —que utiliza conceptos 
para desarrollar interpretaciones significativas sobre amplios 
patrones históricos (un ejemplo es el trabajo de Thompson, 
1963/1989)- aquella que busca aplicar un modelo general a 
uno o más casos históricos (ejemplo de ella es el trabajo de 
Bloch, 1968/1986) y la que analiza las regularidades causales 
en la historia, a través de la contraposición entre teorías 
preexistentes y la evidencia histórica o por medio del 
descubrimiento inductivo de analogías causales significativas 
entre instancias (instances) durante el proceso de investigación. 

Desde la perspectiva de la autora, esta última estrategia 
combina el interés por problemas importantes (significant) cuya 
esencia está ligada al contexto histórico, propio de la estrategia 
interpretativa, con los esfuerzos por construir teorías sociales 
generales, preocupación de quienes aplican modelos generales 
a la historia. 

Al combinar intereses diversos, la estrategia analítica 


histórica hace un uso de la comparación diferente al que 
realizan las otras dos estrategias. Dicho uso se vincula con 
algunas de las formulaciones de quienes apoyan el método 
histórico comparativo, con todos los señalamientos realizados 
en este texto a partir del análisis de autores como Ragin y 
Rueschemeyer. Explicitar este uso sirve a los propósitos de esta 
investigación. 

En efecto, señala Skocpol (1984) que la estrategia analítica 
histórica se inclina por las preguntas sobre el por qué, a 
diferencia de la estrategia interpretativa que tiende a una 
comprensión significativa centrada más en qué sucedió. Para 
ello, la primera estrategia busca con mayor ahínco respuestas 
basadas en conexiones causales válidas que se mantienen en 
instancias históricas similares o que son potencialmente 
generalizables para diferentes resultados a lo largo del espacio 
y el tiempo en casos similares. Al mismo tiempo, en la 
estrategia analítica histórica tampoco se buscan leyes 
universalmente aplicables; más bien se trabaja con 
generalizaciones explicativas asumidas como propias de uno o 
varios contextos (p. 376). 

Si se consideran los dos elementos arriba mencionados, el 
método histórico comparativo resulta pertinente porque provee 
los medios más apropiados para explorar la validez de 
argumentos explicativos alternativos: “Las comparaciones 
pueden servir de control negativo en bruto respecto de 
explicaciones históricas aceptadas. Y un enfoque comparativo 
puede llevar a nuevas generalizaciones históricas” (Moore en 
Skocpol, 1984, p. 377; la traducción es nuestra). 

El resultado de la comparación en este método consiste en 
la especificación de configuraciones favorables o desfavorables 
para el tipo de resultados que se intenta explicar en los casos. 
Agrega Skocpol (1984) ciertas cuestiones relevantes para 
pensar el uso de la comparación. Por un lado, la necesidad de 
realizar contrastes entre diferentes países en momentos 


relevantes de su historia, en tanto forma de validar cada parte 
del argumento general. 

Por otro lado, al igual que Mahoney y Rueschemeyer 
(2003), pone énfasis en el uso de fuentes o investigación 
secundaria en relación con fuentes primarias, ya sea como 
forma de validación de los hallazgos ya aceptados o como 
propuesta de nuevos usos de las fuentes primarias no 
detectados previamente. Sin embargo, alerta la autora que no se 
trata de perderse en el mar de fuentes primarias de cada caso, sino 
más bien de destacar aspectos de los casos en relación con las 
configuraciones causales que se encuentran bajo discusión 
(Skocpol, 1984, p. 383). 

Aun cuando defiende el uso de la comparación, Skocpol lo 
supedita a un fin mayor. En definitiva, aún en el caso de que la 
investigación histórico-comparativa cumpla con los requisitos 
lógicos del diseño comparado para validar regularidades 
causales, ésta no puede sustituir a los modelos teóricos o lentes 
conceptuales en la oferta de un retrato significativo acerca del 
funcionamiento del mundo, esto es la tendencia antes señalada 
a la construcción de un modelo general o a la provisión de una 
perspectiva válida acerca del mundo. 

Esta investigación entonces se propone analizar las 
configuraciones, en términos de combinación de atributos, 
favorables para el desarrollo de la escolarización y, en ese 
marco, la expansión de la escuela secundaria. Los casos núcleo 
dan cuenta de un tipo de resultado: expansión con 
incorporación de estudiantes y aumento de las tasas de 
graduación. El caso argentino, en tanto subespecie analizada a 
lo largo del espacio (otros casos) y el tiempo (cronología), sirve 
como contraste: expansión con incorporación, pero debilidad 
en la graduación. La comparación también permite llegar al 
interrogante planteado por Skocpol (1984): por quésucedió de 
esta manera. 

En cuanto al uso del contraste, interesa incluir aquí las 


reflexiones del historiador Peter Burke (2007) acerca de lo que 
denomina el enfoque comparado. El autor señala que los 
historiadores a menudo rechazan la comparación con el 
argumento de que su interés radica en lo particular, pero —aún 
si este fuese el caso- no es posible encontrar lo particular sin 
antes buscar eso que falta respecto de otras sociedades 
similares. Las concepciones de contraste (tal como las llama 
Bendix, 1967, citado en Burke, 2007) son fundamentales para 
el enfoque comparativo. Sólo a través de la comparación 
podemos ver lo que no está y así comprender la significación 
de una ausencia determinada. 

Para el autor, cuando un historiador se interesa por una 
sociedad particular, en su caso los Países Bajos, la comparación 
y contrastes con otras partes del mundo le permiten advertir 
ciertos rasgos de la sociedad en cuestión, que podrían pasársele 
por alto o que le permiten percatarse de ciertas ausencias 
significativas (1996, p. 14). En coincidencia con autores ya 
citados en este capítulo, sostiene además que la comparación es 
de gran ayuda cuando se buscan explicaciones. 

Al igual que Colino (2009) y Ragin (1987) pero desde la 
historia como disciplina, Burke (2007) distingue entre un uso 
implícito y un uso explícito de la comparación, siempre 
presente ya sea que se trate del enfoque particularizador (o 
histórico) o generalizador (al que denomina teórico). Sin 
embargo, a pesar de su difusión y de su necesaria presencia en 
el estudio de la historia, el autor alerta sobre tres problemas 
propios del método. 

En primer lugar: 


El de aceptar con demasiada facilidad el supuesto de que las 
sociedades “evolucionan” a través de una secuencia inevitable de 
etapas “ (...) El problema estriba, entonces, en hacer análisis 
comparativos que no sean evolucionistas ni estáticos —como 
tendían a ser los de Weber- sino que tomen en cuenta los 


diferentes caminos que las sociedades pueden recorrer, sus 
trayectorias, como las ha denominado el historiador marxista 
inglés Perry Anderson. (1974, p. 417 citado en Burke, 2007, p. 6) 


En segundo lugar, señala el peligro del etnocentrismo; un 
tanto paradójico si se considera que el origen de los estudios 
comparados se asocia a la consideración de otras culturas. De 
todas formas, dice el autor, muchos especialistas del análisis 
comparativo asignaron y asignan a Occidente el carácter de 
una norma con respecto a la cual las demás culturas divergen. 

Este punto es de especial relevancia para esta 
investigación, en particular el análisis, desde una perspectiva 
comparada, respecto del lugar que la escuela ocupó cuando se 
articularon los sistemas educativos. Si bien los casos núcleo son 
occidentales, no se los considera en el sentido de normas, sino 
en el sentido de desarrollos posibles en la configuración y 
expansión de la escuela secundaria. El contraste entre estos 
desarrollos posibles es lo que permite obtener herramientas 
para comprender la situación del caso argentino: incorporación 
y expulsión simultánea en los procesos de expansión. 

Un último problema refiere a decidir con exactitud qué 
comparar y con qué. Respecto de esta cuestión Burke (2007) 
concluye que los comparatistas enfrentan un dilema: si se 
comparan rasgos culturales específicos, se conviene sobre algo 
preciso y se puede evaluar su ausencia o presencia pero se 
corre el riesgo de superficialidad en el análisis de cada caso; si 
se buscan análogos -lo que los funcionalistas denominaron 
equivalentes funcionales— se pueden comparar sociedades enteras 
pero resulta difícil buscar similitudes o diferencias con 
provecho si éstas difieren, como de hecho lo hacen, en muchos 
aspectos. 

Para Burke (2007), en sintonía con las lecturas reseñadas 
anteriormente, el uso de ciertas categorías de carácter 
generalista o totalizador de la teoría social, pueden aportar a 


este dilema: 


Es difícil resistirse a la conclusión de que una familiaridad más 
amplia con la teoría social de su tiempo la habría sido de ayuda 
en su análisis [refiere aquí al Estudio de la historia de Arnold 
Toynbee]. Por ejemplo, Durkheim podría haberlo introducido a 
los problemas de la comparación; Norbert Elias, a la idea de la 
civilización como proceso, y Weber, al uso de modelos y tipos. (p. 
48) 


La referencia anterior a los equivalentes funcionales permite 
introducir un último aporte de relevancia para esta 
investigación en la presentación de un marco teórico sobre el 
uso de la comparación en las ciencias sociales y en la historia. 
En la compilación titulada La comparación en las ciencias 
sociales e históricas Júrgen Schriewer y Hartmut Kaelble (2010) 
parten de los cuestionamientos al enfoque comparativo en las 
ciencias sociales para reflexionar sobre el problema teórico de 
la comparación en la actualidad, así como desarrollar prácticas 
de comparación entre objetos nuevos u olvidados. 

Schriewer (2010) retoma el origen del enfoque comparado 
en las ciencias experimentales y cuestiona lo que denomina 
ciertos “presupuestos básicos del mainstream neopositivista en 
las ciencias sociales” (p. 32) que no permiten dar cuenta de dos 
líneas de retos teórico metodológicos actuales: los límites de los 
esquemas de causalidad para ofrecer explicaciones (problema 
más clásico) y los desafíos teóricos que suponen los fenómenos 
vinculados a la creciente interconexión mundial (problema 
emergente). El autor propone resituar dichos problemas en 
torno a la noción de complejidad y ofrece una alternativa 
metodológica que denomina explicación funcional-configurativa: 
no reduce la comparación a comprobación de hipótesis macro 
sociales ni a descripciones de particularidades históricas, sino 
que desarrolla conocimientos comparativos, producto de 


relaciones entre estructuras sistémicas de nivel transcultural y 
de distintas formaciones configurativas. 

Schriewer (2010) destaca que la clave del análisis 
comparado reside en correrse del reduccionismo causal de los 
modelos macro sociales para poner de relieve la verdadera 
complejidad. En este sentido, los procesos de difusión no son 
unilineales, van siempre unidos a procesos de recepción. 
Generalmente se trata de un entramado que engloba la 
imposición a nivel mundial de modelos y programas 
transnacionales por un lado y la persistencia y variabilidad de 
las redes de interacción socioculturales por el otro (p. 37). 

Tal como se desprende del párrafo anterior el encuentro 
entre modelos globales y redes de interacción socio culturales, 
siempre supone un  entrelazamiento de corrientes 
contrapuestas, entre las que se destacan: la integración 
supranacional versus la diversificación infra-nacional, la 
internacionalización versus la idiosincratización, los universales 
evolutivos versus las configuraciones histórico-culturales 
(Schriewer, 2010, p. 43). 

Para ello es necesario asumir la complejidad de las 
relaciones causales mediante el uso de alternativas teóricas 
como la perspectiva funcional de Niklas Luhmann. Dicha 
perspectiva permite someter las relaciones de un sistema a la 
comparación con alternativas sustituibles y explora otras 
posibilidades de efectos en un campo de equivalencia: 


(...) de ser un procedimiento de comprobación cuasi 
experimental de relaciones causales o condicionales 
hipotéticamente puestas como universales el método 
[comparativo] se convierte en el descubrimiento, empíricamente 
apoyado, de un campo de equivalencia, organizado desde un 
punto de vista funcional, de posibilidades alternativas de 
producción de efectos. (Schriewer, 2010, p. 54) 


Si se considera la historificación de las unidades de 
comparación en tanto sistemas, las instituciones se pueden 
explicar desde una doble referencia, la de sus objetivos 
lógicamente vinculados con ciertas tareas de ordenación de 
carácter transcultural y sus formas específicas condicionadas 
por configuraciones históricas particulares. Dentro de esa 
configuración histórica se analiza a la institución en el 
desempeño de la misma función que cumplen otras figuras 
correspondientes en otras configuraciones socioculturales 
incluidas en la comparación, es decir la equivalencia funcional. 

El establecimiento de equivalencias funcionales se realiza 
por medio de un movimiento contrapuesto de generalización y 
rectificación en una suerte de construcción de la explicación 
por eliminación sucesiva (Schriewer, 2010, p. 59). Este proceso 
supone dos momentos: el de establecimiento de la 
configuración y el de eliminación de lo concreto. 

El primero consiste en la reconstrucción de las condiciones 
iniciales y los recursos disponibles en distintas sociedades; 
puede guiarse por tipologías históricamente saturadas (por 
ejemplo, procesos variables de formación de los estados). El 
segundo se basa en analizar alternativas de soluciones hasta 
demostrar en un contexto nacional o socio cultural su 
realización no arbitraria o lo que es estructuralmente posible. 
Tal como se señaló al comienzo del desarrollo de esta 
estrategia, se evita así una ciencia social histórico-comparada 
que reduzca la comparación a la comprobación de hipótesis 
macro sociales o la descripción autocomplaciente de 
particularidades históricas (Schriewer, 2010, p. 61). 

La estrategia de las configuraciones de equivalencia funcional 
resulta atractiva para esta investigación por dos motivos. Por 
un lado, porque se propone analizar al mismo tiempo modelos 
transnacionales, como puede ser la configuración de la escuela 
secundaria a fines de siglo XIX y principios de siglo XX, y redes 
de conexiones socioculturales particulares, tal el caso de la 


escuela secundaria argentina y su particularidad en el proceso 
de expansión. 

Por otro lado, porque al proponer el concepto de 
equivalentes funcionales se abre la posibilidad de pensar el 
modelo institucional de la escuela secundaria argentina en 
relación con modelos de equivalencia funcional —por ejemplo, 
lycée, gymnasium, grammar school propios de otros sistemas 
educativos- mientras se seleccionan por contraste las 
características específicas del modelo local. Estos dos puntos se 
profundizarán en el capítulo siguiente ya que en esta 
investigación se propone utilizar la comparación entre casos 
similares respecto del proceso de configuración de la escuela 
secundaria, para contrastar luego divergencias en torno de su 
desarrollo a lo largo del tiempo. 

En síntesis, en este capítulo se presentaron las principales 
características de la comparación como método científico. Se 
diferenció entre el uso de la comparación en las ciencias 
sociales en general y en la historia en particular. A través de la 
enumeración y análisis de los problemas que enfrenta la 
metodología comparada, en particular el debate entre enfoques 
cuantitativos y cualitativos o estrategias orientadas a variables 
o a casos (en términos de Ragin, 1987), se estableció la 
necesidad de una estrategia de síntesis vinculada con el análisis 
cualitativo comparado y la selección de unidades (casos) núcleo 
y de contraste. 

Desde la historia comparada específicamente, se puso 
énfasis en la consideración de la variable temporal, así como en 
el aporte del análisis histórico comparado en términos de 
control negativo en bruto respecto de explicaciones históricas 
aceptadas, advertencia de rasgos o ausencias significativas en 
casos particulares y propuesta de nuevas generalizaciones 
históricas o explicaciones. 

En este sentido, la reconciliación entre comparación e 
historia propuesta por Schriewer (2010) a través de la 


explicación funcional configurativa evita reducir la comparación 
a comprobación de hipótesis macrosociales o a descripciones de 
particularidades históricas y promueve el desarrollo de 
conocimientos comparativos, producto de relaciones entre 
estructuras sistémicas de nivel transcultural y de distintas 
formaciones configurativas. 


1. No todos los cientistas sociales comparatistas utilizan el método 
comparativo de esta forma. Existen dos grandes tendencias entre los 
comparatistas sociales: la estrategia orientada hacia variables (variable- 
oriented analysis): y la estrategia del método de caso orientado (case- 
oriented comparative). Respecto de sus limitaciones en la primera, a 
medida que aumenta la complejidad del argumento causal, se introducen 
problemas metodológicos ya que el número de parámetros a testear puede 
superar el número de casos, mientras que la segunda es más difícil de 
usar conforme aumenta el número de casos, dado su carácter holístico 
(Ragin, 1986, p. 68). « 


La comparación en las ciencias de la 
educación 


En el campo de la educación, la comparación cuenta con una 
disciplina propia que es la educación comparada. Esta tiene 
una larga tradición que se remonta a principios del siglo XIX. 
En efecto, un extenso camino se ha recorrido desde los viajeros 
que iban en búsqueda de experiencias educativas para transferir 
a sus lugares de origen hasta los congresos y revistas 
especializadas que circulan en la actualidad. Asimismo, la 
disciplina se expandió hacia todas las latitudes, aunque el ritmo 
de producción varía de manera notable de una región a otra. 

En este capítulo se retoman algunas de las discusiones en 
torno a la educación comparada para discriminar aportes 
pertinentes para esta investigación. El capítulo se organiza en 
dos partes. En la primera se presenta un panorama de los 
debates actuales sobre la educación comparada, con especial 
énfasis en lo que denominamos núcleos de origen y actuales 
desafíos. La segunda parte avanza sobre dos perspectivas 
dentro de la educación comparada que sirven de marco teórico 
metodológico a esta investigación. 


2.1. Las formas de la comparación en la educación 
comparada 

Desde hace ya dos décadas, la educación comparada es objeto 
de profundas reflexiones y revisiones acerca de sus 


características como disciplina. En su desarrollo se distinguen 
cinco grandes momentos. El primero corresponde a la 
denominada pedagogía del Extranjero, etapa en la que 
pedagogos o agentes de gobierno interesados en la educación 
recorrieron los estados más avanzados en búsqueda de 
experiencias educativas pasibles de ser transferidas de un 
contexto a otro. Nótese que tanto la idea de transferencia de 
prácticas como su utilización política —organización de sistemas 
educativos— se encuentra en el origen mismo de la comparación 
educativa. 

El segundo momento es fundacional para la educación 
comparada y se centra en la obra del llamado primer 
comparatista: Marc Antoine Jullien de Paris (1775-1848) quien 
propuso crear una comisión especial internacional de 
educación, un boletín de educación en varias lenguas y el uso 
de tablas comparativas para los sistemas educativos en 
diferentes países. Se destaca que ya a comienzos del siglo XIX, 
cuando los sistemas educativos todavía no existían como los 
conocemos hoy día, algunos pensadores ya sostenían la 
necesidad de comprender el carácter sistémico de la 
escolarización, así como las experiencias O formas 
organizacionales distintas a las propias. 

Jullien de Paris persiguió con este intento la reformulación 
positivista de las doctrinas educativas y el desarrollo de la 
teoría educativa sobre la base de una investigación realizada 
metódicamente (emplea por primera vez en francés el término 
ciencia de la educación pensando en un programa de desarrollo 
de una ciencia de la educación como tal). Se trató de una 
transferencia de ideas y prácticas educativas sustentada en la 
recolección de datos en el ámbito internacional. Se mantuvo 
tanto la idea de transferencia como su utilización para la 
conformación de sistemas educativos, a lo que se agregó el 
carácter científico del análisis resultante. 

El tercer momento se relaciona con la necesidad de 


especificar los procesos de comparación educativa centrados en 
la idea de transferencia de prácticas. No se trataba solamente 
de observar y analizar metódicamente semejanzas y diferencias 
entre diversas formas de organizar lo escolar. Tampoco era 
posible pensar en transferir esas prácticas sin considerar las 
particularidades de cada Estado nación. Era necesario 
introducir la génesis histórica y las condiciones socioculturales 
en tanto marco de cualquier práctica educativa. El aporte de 
Michael Sadler (1902) y sus discípulos a través de las ideas de 
carácter nacional, fuerzas motrices y fuerzas y factores fue 
central para la constitución de la disciplina. Así, el criterio 
definitorio de la investigación comparada no se agotaba en el 
método comparativo mismo sino en la utilización 
específicamente analítica de los contextos sociales. 

El cuarto momento es uno de clara tensión con el anterior. 
En efecto, la consolidación de la comparación educativa como 
disciplina a lo largo de la primera mitad del siglo XX inclinó la 
balanza hacia el uso de modelos cuasi experimentales bajo el 
principio de la causalidad. Dicho proceso continuó en la 
posguerra y se reforzó a través de los organismos 
internacionales y su influencia en la formulación de las agendas 
de política educativas a partir de los años 60. La recolección de 
datos, su interpretación estadística y el establecimiento de 
correlaciones entre variables escolares y extraescolares se 
pensaron como insumos para el tomador de decisiones. La 
transferencia de enfoques se agudizó, se desdibujaron las 
especificidades construidas en el momento anterior y se 
formalizó la relación entre la educación comparada y la política 
educacional. 

Estos cuatros momentos permiten proponer cuatro 
elementos o núcleos de origen de la educación comparada: la 
concepción de lo escolar como una práctica transferible de un 
contexto a otro, la recurrencia al método comparativo como 
forma de validación científica de posibles transferencias, la 


tensión entre transferencia y entorno socio cultural y la 
relación de transferencia entre el conocimiento producido a 
través de la comparación y el campo de la política educativa. 

Un quinto momento tuvo origen durante los años 90 del 
siglo pasado, cuando se apreciaron vientos de cambio en la 
educación comparada. La revisión surgió de los desafíos que 
provenían de las nuevas formas de la organización socio- 
económica mundial, así como de las dificultades de los modelos 
científicos de corte positivista para dar cuenta de las nuevas 
realidades: la globalización constituyó un momento de quiebre 
en el desarrollo conceptual de la disciplina. En ese marco, se 
planteó que las sociedades de referencia se construyen desde un 
ámbito global de comparación: se trataría así de prestar 
atención a un nuevo tipo de comparación global, que refiere a 
los reajustes transnacionales de las políticas y de la política 
(Novoa y Yariv-Mashal, 2003). 

En este escenario, emergieron nuevos discursos y 
metodologías. Schriewer (2002) propuso la idea de 
externalización para explicar el modo en que las referencias 
externas son utilizadas para promover reformas educativas en 
el nivel local. En línea de continuidad con el argumento a favor 
de la consideración de estructuras de tipo sistémico, Meyer y 
Ramirez (2002) propusieron el concepto de institucionalización 
de la educación a nivel mundial como una fuerza dinámica que 
debe ser analizada. Martínez Usarralde (2006) agrega otros 
enfoques de incorporación tales como la teoría de la 
transitología, o conocimiento del tránsito, concebida por 
Robert Cowen (1981) para explicar cambios de ritmo acelerado 
en las estructuras sociales, políticas y estatales y la teoría de la 
learnology, destacada por  Bradfoot (2001) como 
neocomparativismo centrado en el sujeto y su forma de acceder 
al conocimiento. 

Desde el siglo XXI un lugar importante ocupan los estudios 
en torno al problema de las interconexiones mundiales por lo 


cual es necesario prestar atención a un nuevo tipo de 
comparación global que refiere al movimiento de las políticas 
(Novoa y Yariv-Mashal, 2003; Lingard y Rawolle, 2009). En 
este marco, los estudios sobre policy borrowing and lending 
adquirieron una importancia central (Phillips y Ochs, 2004; 
Steiner Khamsi, 2010; Steiner Khamsi y Waldow, 2012). De 
esta manera, uno de los temas centrales de la disciplina, la 
transferencia, aparece también reconceptualizado. Así, más que 
considerar a la transferencia como un proceso lineal y 
unidireccional cabría pensarla en términos de proceso de 
circulación (Acosta, 2011b). 


2.2. Hacia la comparación de la escuela secundaria 

La descripción precedente sobre el estado del debate en la 
educación comparada permite tomar posición respecto del 
enfoque desde el que se propone analizar la configuración y 
expansión de la escuela secundaria. El objetivo es adoptar en 
este marco un/os enfoque/s que permita/n: analizar la 
dimensión transnacional en procesos locales y comprender 
matrices de origen y su relación con la expansión educativa en 
procesos de aparente institucionalización mundial. 

Novoa (citado en Ferrer, 2002) realiza una descripción del 
mapa de la educación comparada hacia mediados de los años 
90. A partir de esa caracterización, esta investigación se centra 
en el cruce de dos de las perspectivas allí descriptas: la 
perspectiva del sistema mundial y las perspectivas socio 
históricas. 


2.2.1. La teoría de la Cultura Mundial 

Respecto de la perspectiva del sistema mundial!!! los autores 
de referencia en la educación comparada son John Meyer y 
Francisco Ramirez de la Universidad de Stanford cuya teoría se 
conoce como Teoría de la Cultura Mundial (World Culture 
Analysis). La idea central de estos autores refiere a la 
institucionalización mundial de la educación como una fuerza 


dinámica que se necesita analizar. 

Relata Ramirez (2003) que hace más de 25 años un grupo 
de sociólogos de Stanford comenzó a pensar sobre la llamada 
crisis educativa mundial. El primer fenómeno de interés fueron 
las tasas de matrícula de la escuela primaria: no sólo la 
escolarización formal estaba en crecimiento, múltiples fuentes 
confirmaban que el valor de la escolarización para los 
individuos y las sociedades también lo estaban. 

La expansión educativa era la punta del iceberg (Ramirez, 
2003, p. 243); para bien o para mal la educación y la 
sociedad estaban escolarizadas y se trataba de un 
fenómeno más amplio en el que era el mundo en sentido 
más extenso el que legitimaba las prácticas de 
escolarización: “La celebración contemporánea en el 
ámbito mundial del derecho a la educación y de la 
educación como capital humano sólo es inteligible en un 
mundo en el que los modelos educacionales se dan por 
sentado” (p. 243; la traducción es nuestra). 

Desde la teoría neo institucionalistal?!, los autores 
trasladaron el foco de su preocupación al desarrollo de modelos 
mundiales y su influencia sobre los individuos, sus decisiones y 
acciones colectivas. Desde su perspectiva, dichos modelos se 
originaron en Occidente cuyo triunfo en el siglo XX, intensificó 
el énfasis occidental en los procesos de universalización y 
racionalización. La puesta en acto de estos modelos se realizó y 
realiza mediante tecnologías que afirman identidades y 
compromisos para lograr objetivos aceptables tales como el 
progreso y la justicia. 

En esta concepción, los Estados nación no eran ni son 
sistemas cerrados (supuesto que se comparte con la perspectiva 
del sistema-mundo de Wallerstein, 1979) sino entidades 
abiertas que legitiman sus identidades, objetivos y tecnologías 
para lograr esos objetivos en el ámbito mundial (Astiz, 2011). 


Los procesos de universalización y racionalización a través de 
los objetivos de progreso y justicia constituyen guiones 
culturales que incluyen desarrollos tales como la expansión de 
los poderes constitucionales de los estados y los derechos de los 
ciudadanos, la estandarización de los objetivos de los estados 
nación y el incremento del alcance de las burocracias estatales. 

La expansión de la escolarización forma parte de ese guion 
cultural. En este sentido, para los teóricos de Stanford los 
Estados nación se encontraron inmersos en un ambiente 
mundial en el que la expansión escolar era lo indicado para ser 
considerado como tal; los Estados nación debían abrazar la 
expansión educativa como una meta nacional para su propia 
construcción y este objetivo se anclaba en la sociedad mundial, 
en las organizaciones y asociaciones regionales y mundiales 
que sirvieron de vehículo a la articulación de una cultura a 
nivel mundo en términos de universalización y racionalización 
O progreso con desarrollo y justicia con igualdad. 

Los autores concluyen entonces que la educación moderna, 
tiende a ser una empresa mundial, universal y universalista a 
través de un sistema de Estado nación que produce e incorpora 
entidades nacionales que tienden a transformarse en Estados 
nación con derechos y responsabilidades formalmente similares 
(Meyer y Ramirez, 2002). Así, como destaca Caruso (2008), la 
escuela del World  Polity focalizó sobre los efectos 
homogeneizantes de la difusión global de la modernidad (p. 
836). 

En este marco, la educación es una parte fundamental y 
casual del modelo cultural de la sociedad moderna o del Estado 
nación. Especialmente porque tiende a homogeneizar objetivos 
y tecnologías. Proponen cuatro áreas en las que se aprecia esta 
institucionalización mundial: estructura educativa básica, 
contenido y enseñanza (el currículo ocupa una posición 
prominente en el conjunto de los ordenamientos educativos 
nacionales), organización educativa (primacía del principio del 


aula) y surgimiento de un sector educativo internacionalizado. 

La Teoría de la Cultura Mundial de Meyer y Ramirez 
recibe, al menos, cuatro grupos de críticas. La primera proviene 
de los teóricos de la dependencia y los del sistema mundial 
orientados hacia el análisis del conflicto. Arnove (2011) 
destaca que el supuesto de los institucionalistas sobre un 
sistema internacional de estados-nación autónomos capaces de 
lograr simultáneamente niveles comparables de desarrollo es 
precisamente lo que impugnan dichos teóricos. 

Otro grupo de críticas proviene del campo de la 
Antropología. Anderson-Levitt (2003) sostiene, a través del 
desarrollo de casos sobre reformas educativas nacionales, que 
los teóricos del World Culture no pueden ignorar lo que ocurre 
en el campo, en los ministerios y centros provinciales y en las 
aulas locales. Intenta demostrar que el mismo tipo de reformas 
se escuchan de manera diferente y que los educadores 
transforman los significados o los resisten. Propone mirar a la 
escolarización desde ambas perspectivas, la de la cultura 
mundial y la de la variabilidad local, en simultáneo. 

Un tercer grupo de críticas proviene del campo de la 
historia europea de la educación. Waldow (2011) realiza 
algunos señalamientos a través del análisis del caso de Suecia 
respecto del surgimiento de la escolarización masiva. Reclama 
a la corriente neo institucionalista una mirada más atenta a los 
motivos por los cuales ciertas disposiciones institucionales 
llegan a resultar imperativas a los ojos de los actores sociales 
con el fin de hacer visible el proceso concreto por el cual la 
reconstrucción social produjo la escolarización masiva. 

Este cambio de foco, no sólo la identificación de 
imperativos institucionales, sino más bien cómo se produce esa 
transformación en imperativos —o cómo una institución ya 
existente como la escuela pasa a ser considerada por los actores 
como un imperativo- supone dos cosas: el uso de fuentes 
históricas distintas a las que utilizan los neo institucionalistas 


que sirvan de base empírica de la teoría y el estudio de 
particularidades y diferencias de los casos como complemento 
al estudio de patrones y estructuras de evolución general 
(Waldow, 2011, p. 151). 

Respecto del uso de fuentes en la Teoría de la Cultura 
Mundial, Jirgen Schriewer (2003) argumenta que los 
académicos del world polity trabajan con fuentes secundarias — 
reportes nacionales, leyes promulgadas y estadísticas 
nacionales- que se encuentran muy formalizadas y son 
superficiales. Dice el autor que pareciera tratarse de un círculo 
vicioso en el que ponen a prueba la existencia del isoformismo 
institucional a través de categorías de homogeneización 
institucional al tiempo que desdeñan a los actores locales que 
interactúan con los marcos globales. 

Un cuarto grupo de críticas provienen de los trabajos de 
Carney, Rappleye y Silova (2012) quienes cuestionan tanto los 
orígenes teóricos de la Teoría de la Cultura Mundial como sus 
producciones contemporáneas. Destacan los autores que, si 
bien es cierto que dicha teoría generó importantes insights para 
la educación comparada, el debate sobre los sistemas de 
significados globales y las prácticas locales se encuentra en un 
impasse. Proponen entonces revisar sus principios, así como sus 
prácticas en lo referido a la investigación. 

Respecto de los primeros, señalan que la estrategia de la 
cultura mundial tiende a producir esta idea antes que a dar 
cuenta de ella. Este problema deriva de un cambio en el uso de 
la teoría weberiana al interior de la Teoría de la Cultura 
Mundial en el momento en que se pasó del concepto de los 
mitos racionales al de los modelos. Dicho cambio se apoyó sobre 
el uso de métodos cuantitativos que tendieron a dejar de lado 
los procesos globales de mimesis, cognición, normas o coerción, 
en micro contextos particulares. 

Al extender la imagen de significados comunes como los de 
justicia y progreso a través del ámbito cros nacional pareciera 


que los procesos de escolarización masiva, preocupación 
original de la teoría en cuestión, se rigen por su propia 
legitimidad —o promulgación- antes que por procesos de 
hegemonía colonial u otras formas de coerción. 

En cuanto a las prácticas de investigación, destacan que, 
en la actualidad, la Teoría de la Cultura Mundial no se limita a 
teorizar y cuestionar la expansión mundial de la escolarización. 
Una nueva generación de académicos se corrió hacia la 
documentación de la naturaleza e impacto de la cultura 
mundial en la educación a través de la descripción de 
tendencias mundiales que vuelan hacia todo tipo de país pero 
falta explicar cómo y bajo qué condiciones las ideas viajan y los 
efectos que generan. La crítica no deja de reconocer la 
extensión del fenómeno de la escolarización; más bien 
cuestiona el intento de explicarlo bajo la lógica de modelos y 
tendencias de Occidente que desacreditan otras explicaciones. 

En relación con algunas de las críticas señaladas, Ramirez 
(2003) aclara dos cuestiones. Respecto de la crítica desde las 
teorías de la dependencia y el Sistema Mundial centrado en el 
conflicto, destaca que la Teoría de la Cultura Mundial no 
focaliza sobre el poder de los actores, su capacidad de 
imposición o su incompetencia frente a los actores dominantes, 
sino en el poder de la cultura en sí mismo, ya que los actores 
también están constreñidos por el marco cultural mundial 
desde el que operan. 

Si una cultura puede activarse en una población a través 
de diferentes vías tales como la coersión, la imitación y la 
promulgación, la Cultura Mundial pone énfasis en la tercera. 
Esto significa que no hay nada permanente ni inevitable en la 
ascendencia occidental sobre los modelos educativos 
mundiales; es más, son las aspiraciones occidentales de 
universalización y racionalización las que paradójicamente 
facilitan los esfuerzos por la des-occidentalización: por ejemplo, 
la escuela sirvió para la formación de fuerza de trabajo 


disciplinada pero también para la comprensión de los derechos 
de los trabajadores (Ramirez, 2003). 

En lo que refiere a la importancia de las prácticas 
educativas locales frente a la idea del isoformismo mundial, 
para Ramirez el hecho que dos naciones no sean idénticas en 
los aspectos escolares no implica que tengan una cultura de 
escolarización particular. En su perspectiva, las experiencias 
locales no dan cuenta de una cultura local prístina o de 
alternativas a la escolarización; más bien son formas en las que 
lo local sigue sobreviviendo o adaptándose a influencias 
exógenas. Añade que la última parte del siglo XX no sólo 
encuentra más escuelas y más estudiantes sino también más 
homogeneidad en la forma de mirar e interpretar las realidades 
institucionales. 

El conjunto de críticas señaladas no invalida, como aclaran 
los propios críticos del neo institucionalismo, los aportes que 
esta perspectiva ofrece para pensar la expansión de la 
escolarización. Como ya se planteó, para la Teoría de la Cultura 
Mundial, la escolarización constituye un tipo de reforma social 
con gran capacidad para perdurar a lo largo del tiempo puesto 
que, en tanto tecnología, encarna principios culturales que 
también tienen esas características: las ideas de progreso y 
justicia. 

Describir este fenómeno tiene importancia en sí mismo y, 
si bien es cierto que algunas de sus producciones recientes 
tienden a minimizar procesos de coerción e imposición, 
constituye un buen punto de partida para comprender 
fenómenos de efectivo alcance mundial como el de la 
escolarización. En efecto, no es posible desconocer en 
Occidente el incremento constante de la escolarización desde el 
siglo XIX y durante el siglo XX, así como el desarrollo de esta 
expansión sobre la base de formas institucionales con 
elementos estructurantes muy parecidos. Reconocer estos dos 
puntos no significa dejar de lado las críticas arriba 


mencionadas: el problema de la Teoría de la Cultura Mundial 
reside, quizá, en un uso recursivo del argumento a lo largo de 
todo tiempo y espacio con un efecto generalizador que no 
siempre es posible sostener desde la empiria. 

Si bien la tesis de dicha teoría puede no resultar apropiada 
para todo tiempo y espacio del globo, lo cierto es que sus 
postulados principales sí tienen pertinencia para casos como el 
de la Argentina. Un país que se constituyó como nación en 
relación con las metrópolis de Occidente, tanto si se considera 
su historia colonial como la de la independencia y la de la 
propia organización nacional, y que, en consecuencia, estuvo 
fuertemente influenciado por el pensamiento europeo 
occidental en la configuración del Estado y de buena parte de 
sus instituciones, entre otras las escolares. 

En esta investigación se toma la idea de la Teoría de la 
Cultura Mundial respecto del fenómeno de la expansión 
escolar, pero poniendo énfasis en la variable de la forma 
institucional bajo la cual tuvo lugar este proceso. Es decir, 
interesa destacar la idea de una cultura de la escolarización 
dominante, que tuvo su origen en prácticas educativas pos 
medievales de Europa central y que a través de la circulación a 
lo largo del tiempo adquirió una forma particular entre fines 
del siglo XIX y principios del siglo XX. Esa forma se encuentra 
presente en el caso de la Argentina: 


Mitos y guiones elaborados en la modernidad temprana y 
especificados durante el siglo XVII! comenzaron a producir 
efectos de institucionalización y crear regímenes internacionales 
en el siglo XX reforzando estas dinámicas de difusión de los 
patrones de organización social occidentales. De esta manera, una 
historia de la internacionalización debiera orientarse hacia el 
estudio de la producción de ese isoformismo, su expansión y las 
formas en las que se consolidó. (Caruso, 2008, p. 837; la 
traducción es nuestra) 


En consecuencia, la idea de una cultura de la 
escolarización dominante sirve de marco para pensar procesos 
de circulación transnacional de ideas y prácticas educativas, 
centrales para comprender el caso de la configuración de la 
escuela secundaria argentina en tanto partícipe de esa dinámica 
de encuentro entre modelos globales y prácticas locales de 
escolarización. 

En este sentido, el cruce de esta perspectiva con la 
denominada perspectiva socio histórica en la educación 
comparada permite ubicar a esta investigación en ese crossroad 
de la internacionalización, así como atender la demanda hacia 
una mayor referencia empírica histórica, centrada en los casos 
a analizar. 


2.2.2. La perspectiva socio histórica y la internacionalización de 
la escolarización 

La perspectiva socio histórica en la educación comparada 
abarca distintos autores. Ferrer (2002) incluye aquí los trabajos 
de Antonio Novoa, Miguel Pereyra y Juergen Schriewer. En 
términos generales, para estos autores, quienes presentan líneas 
teóricas propias, la educación comparada tiene un tema 
inmanente: comprender el mundo como complejo educativo en 
su propia estructura y dinámica (Caruso y Tenorth, 2011). 

Para Novoa (2001), la educación comparada debiera pasar 
del análisis de los hechos al análisis del sentido histórico de los 
hechos. Se trata de interpretar y localizar en un espacio-tiempo 
concreto donde la dimensión histórica es fundamental. La 
vuelta a las categorías de espacio-tiempo y el uso de la 
comparación para la producción de explicaciones, y no de 
descripciones, constituyen para el autor la forma de reconciliar 
la historia y la comparación o lograr una historización de la 
comparación. Si, efectivamente, la educación comparada debe 
volver a mirar la historia, aunque de una manera diferente a 
cómo lo hiciera en sus orígenes, y considerar otros espacios 
más allá de los Estados nación, significa que debe modificar su 


objeto de estudio y las formas de mirarlo. 

Por ello, dentro de la perspectiva socio histórica, se 
propone mirar a los contenidos de la educación y no sólo a los 
resultados, a los métodos cualitativos y etnográficos en vez del 
recurso exclusivo a la estadística, a las prácticas discursivas y, 
en concreto, aspectos como la construcción de la identidad, el 
currículo, formación de disciplinas escolares, consolidación de 
formas legítimas del conocimiento escolar por las que el mundo 
se transforma en un texto atravesado por discursos que dividen 
a los hombres y las sociedades y forman prácticas de regulación 
política. 

Asimismo, esto supone que la educación comparada debe 
ejercitar un pensamiento relacional puesto que existen dos 
tipos de aproximaciones para la comparación: la comparación 
simple —estudiar las relaciones entre dos hechos observables— y 
la comparación compleja estudiar la relación entre 
relaciones—. El análisis histórico permite la segunda, la deseable 
en la disciplina, ya que autoriza adentrarse en el análisis de las 
relaciones múltiples. 

El cambio de objeto habilita incorporar las ideas de otro de 
los autores incluidos en esta perspectiva y al que se hiciera 
referencia en el capítulo 1: Jiirgen Schriewer. El autor 
reintroduce el concepto de internacionalización que existe en la 
disciplina desde los años 30 pero que propone analizar en una 
nueva dirección: no se trata del análisis de la creciente 
intensificación de las interconexiones globales, sino más bien 
de la elucidación analítica de la complejidad de estas 
interconexiones: 


Las construcciones semánticas de una sociedad-mundo se 
corresponden así con un proceso de internacionalización cuyo 
patrón dominante lo constituyen procesos migración, difusión y 
recepción transnacionales. Estos se constituyen históricamente en 
una variedad de lógicas de apropiación, que se encuentran 


determinadas por estructuras culturales profundas. Por ello, sin 
prestar atención a los modelos comparativos sistemáticos, solo 
pueden ser concebidas empíricamente como un haz de procesos 
de signo contrario. (Caruso y Tenorth, 2011, p. 16) 


En términos de Schriewer (2011) el hallazago más 
significativo de la investigación comparada no es ni la difusión 
global de modelos educativos estandarizados 
transnacionalmente ni la persistencia de redes locales de 
interrelación sociocultural, sino más bien, el contraste entre 
estas dos variables. Al reconciliar la historia (la dimensión del 
proceso socio cultural) con la comparación (la dimensión 
sistémica), la educación comparada recupera el lugar de la 
construcción de teoría y se aleja de la mera descripción de 
fenómenos internacionales. 

Los procesos de migración transnacional y recepción 
nacional, así como la difusión y recepción de ideas y modelos 
sirve como una crítica empírica a modelos interpretativos del 
tipo evolución mundial. Dichos procesos reflejan el encuentro 
entre la difusión transcultural y la reinterpretación y 
adaptación específica nacional en el caso de los sistemas 
educativos. Cabe destacar aquí también prácticas de invención 
institucional que puedan darse en el marco de este encuentro y 
que, por efectos de la internacionalización tal como fuera 
definida más arriba, se referencian en prácticas globales y 
locales al mismo tiempo. 

Cómo abordar el estudio del contraste entre modelos 
globales y redes socio culturales constituye un desafío 
metodológico para la educación comparada y para esta 
investigación. Se trataría de reconstruir configuraciones 
socioculturales e identificar relaciones específicas entre 
variables en función de esa reconstrucción en el marco del 
análisis de procesos de difusión y recepción transcultural cuyo 
transfondo lo constituyen los procesos de modernización a gran 


escala (Schriewer, 2011, p. 81). 

En esta investigación esto significa pensar la configuración 
de la escuela secundaria argentina como un funcional 
equivalente de procesos similares en países de 
modernización educativa temprana a través del análisis de 
la difusión y recepción de ideas y modelos globales. La 
mirada sobre el contraste entre la configuración 
sociocultural particular y procesos de alcance más amplio 
es la que ubicará a este estudio en el plano de la 
comparación como método científico social y no como 
operación lógica mental, esto es a través del 
establecimiento de relaciones entre relaciones en las 
diferencias encontradas y la  conceptualización en 
términos de pautas de interrelación y configuraciones de sistemas 
(Schriewer, 1988, p. 40). 

Para sintetizar, en este capítulo se presentaron las 
características principales de la educación comparada como 
disciplina por su relevancia para este estudio que parte de la 
comparación entre la configuración de los sistemas educativos 
y de la escuela secundaria en países de modernización 
educativa temprana y la Argentina. Se desarrollaron en ese 
marco los núcleos de origen de la disciplina, así como su estado 
de situación en los debates más recientes en torno del objeto de 
estudio y la metodología comparada. 

En un segundo momento se hizo un desarrollo más 
específico de dos perspectivas de la educación comparada que 
se toman para esta investigación: la Teoría de la Cultura 
Mundial y el Análisis socio histórico, particularmente en la 
línea de la internacionalización. El interés en poner en conjunto 
estas dos perspectivas, radica en el supuesto de esta 
investigación: la internacionalización de la cultura de la 
escolarización bajo la forma de la escuela moderna y de los 
sistemas educativos. A su vez, estas perspectivas sirven para el 


análisis de las principales hipótesis: la particularidad de la 
escuela secundaria argentina en su matriz de incorporación- 
expulsión junto con el sostenimiento de una forma de 
organización del sistema y un modelo institucional con carácter 
de equivalente funcional de procesos análogos en Estados 
nación de modernización educativa temprana. Así: “En otras 
palabras, la escuela como universal evolutivo resulta menos 
universal que socioculturalmente particular” (Schriewer, 1996, 
p. 79). 


1. De acuerdo con Arnove (2011), dos vertientes principales del análisis del 
sistema mundial (World system analysis) surgieron en la bibliografía de las 
ciencias sociales y la historia a fines de la década del sesenta y a 
principios de los años setenta. Una asociada al análisis del 
funcionamiento del sistema capitalista internacional (más orientada al 
análisis del conflicto) y la otra ligada a la Teoría de la Cultura Mundial y 
los enfoques neo-institucionalistas (más orientada al consenso) y liderada 
por John Meyer y sus colegas de la Universidad de Stanford. Caruso 
(2008) incluye a estos últimos en el World Polity, teoría sociológica que 
enfatiza sobre la importancia de la cultura y los marcos institucionales. « 

2. Según los neo-institucionalistas sociológicos, las políticas de estado 
muestran características isomórficas (Meyer, 2010); las causantes del 
isomorfismo estructural son las instituciones culturales globales comunes 
a todos los actores políticos. Las instituciones incluyen convenciones 
sociales, símbolos, ritos, costumbres, y significados a partir de los cuales 
los actores dan sentido al mundo que los rodea, aceptándolo sin mayores 
cuestionamientos. Así, los modelos culturales internacionales establecen 
qué es lo apropiado y los actores nacionales adoptan prácticas o normas 
que ya poseen reconocimiento global (Astiz, 2011). « 


Los aportes de la historia de la 
educación 


En este capítulo se presentan los principales conceptos desde 
los que se analiza la expansión de la escuela secundaria en esta 
investigación. Se opta por conceptos propios del campo de la 
historia de la educación para dar cuenta de la especificidad de 
la escuela secundaria a lo largo de la configuración y expansión 
de los sistemas educativos modernos. 

El capítulo se organiza en dos partes. En la primera se 
sintetizan los principales cambios en el estudio de la historia de 
la educación hacia fines del siglo XX. Esta introducción resulta 
pertinente para dar cuenta del origen teórico de los conceptos 
utilizados en la investigación. La segunda parte avanza sobre la 
definición de dichos conceptos. 


3.1. La historia de la educación y sus aportes al 

estudio de la internacionalización de la escolarización 
La historia cultural de la Educación supuso desde fines de los 
años 80 del siglo XX y todavía durante el siglo XXI una 
renovación tanto de los temas como de las formas de investigar 
en historia de la educación. Respecto del objeto de estudio, 
entre los numerosos avances que produjo, cabe destacar 
aquellos que profundizaron sobre la lógica propia de la escuela 
como constructo socio cultural y productora de sus propios 
artefactos culturales y de los sistemas educativos y la dinámica 


de la escolarización. Dichos avances se hicieron sobre la base 
de las fases precedentes: la historia social y las duraciones y la 
historia socio crítica y la perspectiva genealógica (Gardner 
Kelly, 2014; Viñao, 2002b). 

Desde distintos acercamientos, algunos más sistémicos, 
otros más antropológicos, se desarrollaron conceptos 
sumamente fértiles para la investigación: a modo de bisagra, 
conceptos desarrollados a fines de los años 80 como los de 
sistematización y segmentación (Mueller, Ringer y Simon, 
1992), instituciones determinantes (Steedman, 1992); más 
centradas sobre la escuela, las nociones de forma escolar, 
cultura escolar, gramática de la escuela, entre los más 
utilizados a partir de los años 90 (Acosta, 2014); 
educacionalización de los problemas sociales y lenguajes de la 
educación en el siglo XXI (Thróhler, 2011). 

Hace un tiempo ya, este foco sobre la escolarización se 
vincula con nuevas perspectivas en el estudio de la historia de 
la educación que incorporan la dimensión transnacional en el 
estudio de los procesos de escolarización. La educación 
comparada, en su corriente socio histórica, promueve desde 
hace tiempo la reconciliación entre historia y comparación 
como una forma de analizar el encuentro entre configuraciones 
globales y locales (Schriewer y Kaelbe, 2010). Centrados 
también en una perspectiva comparada, los estudios sobre 
internacionalización, transfer, préstamos, circulaciones e 
intercambios colocan el problema de la permeabilidad de los 
bordes o fronteras para el estudio de la escolarización 
(Thróhler, 2011; Tróhler y Barbu, 2012). 

En los últimos años, se suman perspectivas vinculadas a la 
idea de ensamble para abordar este fenómeno. En ellas, la 
dimensión transnacional con foco en los fenómenos de 
interacción en el marco de prácticas educativas ocupa un lugar 
central (Sobe, 2013). El marco de este tipo de estudios lo 
constituyen los procesos más amplios de regulación social en la 


modernidad (Popkewitz, 2013). 

Al respecto, Bruno-Jofré y Thróhler (2014), alertan que el 
carácter global de los cambios educativos y los cambios 
estructurales vinculados a ellos demandan nuevas preguntas 
históricas. Para estos autores, la respuesta a la crisis en la 
historia de la educación se encuentra en la inter y 
transnacionalización de la investigación para desafiar así no 
sólo el problema moral de la historia de la educación, sino 
también sus  anteojeras nacionales. Las preguntas 
transnacionales son inherentes a la historia de la educación, 
pero requieren no tanto una perspectiva de asimilación a 
narrativas más amplias sino una que indague sobre las 
condiciones locales de recepción, circulación e hibridización, 
considerando las diferencias culturales que subyacen a los 
procesos de construcción de las culturas escolares. 

Esta construcción, en el marco de la historia cultural de la 
Educación y los estudios sobre internacionalización, debería 
permitir construir una historia acerca del presente de la 
escolarización, es decir considerar la configuración actual a 
través de una excavación de las cambiantes formaciones de la 
cultura material de la escuela a lo largo del tiempo (Goodson, 
1995; Popkewitz, Pereyra y Franklin, 2003). 

En este sentido, los conceptos que aquí se presentan fueron 
seleccionados considerando sus potenciales aportes a la tarea 
de excavación del modelo institucional de la escuela secundaria 
en su dimensión transnacional. Desde allí se reconstruye dicha 
excavación en los capítulos siguientes en una configuración 
socio histórica particular: el caso de la escuela secundaria 
argentina. 


3.2. Conceptos de la historia de la educación para 
estudiar los sistemas educativos y la escuela 
secundaria 

A partir del desarrollo arriba reseñado este apartado considera 


un conjunto de conceptos del desarrollo historiográfico de la 
historia de la educación para el análisis de los sistemas 
educativos y la escuela secundaria. Se trata de conceptos con 
distintos grados de uso en la literatura local para el estudio de 
la escuela secundaria (Acosta, 2014). Se propone aquí discutir 
dicho uso en función de su clasificación en tres grupos: No 
utilizados, Subutilizados, Sobre utilizados, con énfasis en los 
aportes que cada uno de ellos puede realizar al estudio histórico 
sobre la escuela secundaria. 


3.2.1. Conceptos no utilizados: los modelos y las herencias en 
el estudio de la escuela secundaria 

Interesa tomar aquí, en primer lugar, el concepto de 
établisement secondaire de Savoie y Compere (2001) quienes, 
hacia el año 2000, advertían sobre un cambio en los estudios 
acerca de las instituciones educativas de nivel secundario: un 
cambio en la relación entre el establecimiento de enseñanza 
secundaria (établisement secondaire en el original) como entidad 
y la historia de la educación. 

Descubiertos como objeto de las ciencias sociales aplicados 
a la enseñanza a partir de los cambios que se dan en las 
políticas educativas —de la centralización a la desconcentración 
educativa—- los autores distinguen dos líneas principales de 
estudios: una más cercana a la economía de la educación cuyo 
objetivo fue establecer la existencia del efecto establecimiento a 
través de métodos estadísticos; otra más vinculada a la 
investigación etnográfica y centrada en la reconstrucción del 
clima institucional y la relación con su medio. 

La historia de la educación adoptó una mirada localista, 
centrada en los estudios de tipo monográfico sobre cada 
establecimiento como caso (el liceo Louis Le Grand en Francia, 
por ejemplo). Los cuestionamientos a esta mirada llevaron 
también al redescubrimiento o reformulación del objeto: 


...es en los establecimientos donde se produce el encuentro entre 


los maestros y los alumnos, en donde la enseñanza y el 
enmarcamiento educativo y pedagógico de los alumnos es puesto 
en acción, y las restricciones materiales, financieras, espaciales, 
temporales se ejercen sobre aquellos que están encargados de 
organizar este encuentro. (Compére y Savoie, 2001, p. 5; la 
traducción es nuestra) 


El objeto, descrito de esta manera, supone dos dimensiones 
de estudio. La primera, relativa a los establecimientos de 
enseñanza secundaria, dividido en tres grandes cuestiones: la 
relación del establecimiento con su medio social y físico, la 
identidad y la autonomía y las relaciones de concurrencia o 
interdependencia con otros establecimientos. 

La segunda dimensión, refiere al lugar que históricamente 
habitaron ciertas instituciones de nivel secundario en su 
carácter de modelos, estableciendo así un vínculo directo entre 
la historia del nivel educativo y los establecimientos. En el caso 
de Francia, los autores remarcan el papel de los collége y los 
liceos, del que son herederos, que representan polos científico- 
culturales que contribuyeron de manera diversa, a la formación 
de la dinámica urbana. 

Esta idea de modelo se relaciona con el segundo concepto 
no utilizado: institución determinante de Hillary Steedman 
(1992). Esta noción aporta a la idea de especificidad 
institucional para comprender un modelo institucional. Al 
analizar el caso inglés, Steedman (1992) considera necesario 
poner menos énfasis en el movimiento generalista que va de lo 
práctico-científico a lo abstracto-literario, aplicable al caso de 
Francia y Prusia, para centrarse en el poder de las instituciones 
que establecen una dominación, no sólo por medio de los tipos 
de conocimiento, sino también por medio de los rasgos 
distintivos escolares y de la organización (p. 163). 

Su hipótesis es que, a diferencia de Francia y Prusia, 
durante la última parte del siglo XIX, Inglaterra no tenía una 


autoridad que decidiera en el campo de la educación 
secundaria pero sí un grupo de instituciones determinantes, las 
public schools, cuyo prestigio se basaba en los vínculos 
tradicionales con las universidades de Cambridge y Oxford 
(Oxbridge). Dichas universidades evaluaban lo que las public 
schools enseñaban (latín y griego) por tanto las demás escuelas 
debían aproximarse a esta concentración en los clásicos. Hasta 
aquí habría cierta similitud con otras instituciones como el 
lycée en Francia o el gymnasium en Prusia. 

Steedman (1992) advierte que en el caso de Inglaterra la 
influencia de las public schools no se restringía a asegurar el 
éxito en los exámenes de Oxbridge y a adecuar el curriculum en 
consecuencia; se extendía a los aspectos de la organización 
escolar que permitían establecer una clara frontera entre la 
escuela y el mundo exterior: 


Podemos identificar cuatro aspectos principales de la 
organización de las escuelas de secundaria no pertenecientes al 
plan de estudios estrictamente académico que fueron adoptados 
en general incluso por las más humildes escuelas de secundaria 
en los años 1890 y que imitaban directamente lo que suponían 
eran las características definitorias de la educación de las "public 
schools”. Estas características eran: i) uniformes; ii) juegos en 
equipos organizados; iii) capilla; y iv) un sistema de casas. (p. 
164) 


El concepto de institución determinante refiere entonces a 
aquellas instituciones que actuaron como autoridad en el 
campo de la enseñanza secundaria y que por lo tanto, se 
convirtieron en el marco de referencia de las instituciones de 
educación secundaria que intentaban acercarse a ellas. Destaca 
la autora el valor puramente simbólico de este acercamiento ya 
que estas instituciones no guardaban relación con procesos 
efectivos de alteración de la reproducción social. Sin embargo, 


el conjunto del sistema de secundaria se organizó a imagen y 
semejanza de las public schools. 

Como bien señala Steedman (1992), el concepto de 
instituciones determinantes puede utilizarse en otros contextos 
distintos al de Inglaterra, no sólo como término descriptivo, 
sino también como punto de partida. Es en este sentido que 
interesa su uso en esta investigación. Si se consideran los 
procesos de configuración y expansión de la escuela secundaria 
y se los cruza con el concepto de establecimiento de enseñanza 
secundaria, reseñado más arriba, y el de instituciones 
determinantes, las preguntas acerca del origen de la escuela 
secundaria se complejizan. 

Desde el punto de vista de la configuración surge la 
pregunta acerca de la relación entre un modelo triunfante y 
formas institucionales preexistentes las que, gracias al concepto 
de establecimiento de enseñanza secundaria, se sabe están 
siempre presentes. Desde la mirada de la expansión, surge el 
interrogante acerca de la relación entre una configuración 
triunfante y el lugar que esta ocupa con vistas a la expansión 
de las instituciones dirigidas a la enseñanza secundaria. El 
concepto de instituciones determinantes muestra esa lógica de 
modelización que bien puede pensarse para otros casos como el 
de la escuela secundaria argentina. 


3.2.2. Conceptos subutilizados: la escuela secundaria en 
perspectiva sistémica 

¿Qué es un sistema educativo? ¿Cómo se formaron los sistemas 
educativos? 

Archer (1979) definió a un sistema educativo nacional 
como un conjunto de instituciones de educación formal a escala 
nacional, interrelacionadas entre sí y bajo el control y 
supervisión gubernamental. Para la autora, hay dos cuestiones 
centrales e interrelacionadas sobre los sistemas educativos son: 
de dónde provienen y cómo funcionan. Archer desarrolla 
cuatro nociones relacionadas con la estructuración de los 


sistemas educativos: unificación, sistematización, 
diferenciación y especialización. Estos cuatro cambios tienen 
lugar dentro del mismo sistema, pueden producirse simultánea 
o secuencialmente y son formas de crecimiento que pueden 
continuar indefinidamente, ya que cada aspecto de esta 
elaboración interna deriva de la interacción social. El grado de 
integración que prevalece en cualquier nuevo sistema 
educativo depende de hasta qué punto estas formas son 
complementarias o contradictorias. 

Al conceptualizar los sistemas educativos, Luhmann 
(1984/1991), por su parte, no puso el foco en la relación entre 
las partes del sistema, sino más bien en la diferencia entre el 
sistema y su entorno que, en el caso de los sistemas sociales, la 
constituye una selección de significados. Esta selección es 
necesaria para el pasaje de la diferenciación basada en la 
estratificación — por ejemplo las clases sociales- a la 
diferenciación funcional, en la que los subsistemas —como el 
sistema educativo- se desarrollan sobre la base de la 
diferenciación de funciones especiales a cumplir en una 
sociedad. Es decir, que se transforman en sistemas 
autorreferenciales para poder recortarse del sistema social 
(Luhmann y Schorr, 1979/1993). 

La autorreferencia se traduce en una secuencia que 
Schriewer (2002) describe como de reflexión- interrupción de las 
relaciones de interdependencia-externalización (p. 88). Para poder 
definirse como tal a través de un proceso de reflexión, en el 
caso del sistema educativo por medio de la teoría educativa, los 
subsistemas se abren a referencias externas que les otorguen 
significados, los legitimen, y allí es donde se produce la 
externalización: una referencia a principios generales de 
racionalidad científica, valores o a ideologías y organización. 
Este proceso muchas veces supone la disociación entre la 
construcción semántica particular en términos de cada sistema 
educativo en cada Estado nación y la configuración de modelos 


que se ofrecen como ideas estimuladoras de un sistema a otro. 

Siguiendo a Luhmann (1984/1991) destaca que los 
sistemas educativos, como subsistemas funcionales de la 
sociedad, son formas bastantes modernas de organización de la 
sociedad, dado que se estructuran sobre la diferenciación 
funcional y no sobre la estratificación social. Sin embargo, este 
aspecto de inclusión, el acceso de todas las personas a todos los 
subsistemas, en las sociedades capitalistas siempre supone 
procesos de crecimiento y perfeccionamiento de diferenciación 
interna. Cuanto más continua se hace la inclusión, más aguda 
la necesidad de especificar hacia el interior del sistema. 

En esta tensión entre estructuración y diferenciación 
interna puede leerse el desarrollo sobre la formación de lo 
sistemas educativos de Mueller y Ringer (1992). Estos autores 
proponen el modelo analítico de sistematización para identificar 
los procesos y rasgos que formaron el sistema educativo 
durante la fase de formación y que determinaron su posterior 
desarrollo. Para Schriewer y Harney (1992) esa estructura 
teórica hace posible una conceptualización de la investigación 
histórico-comparada lo suficientemente compleja como para 
permitir el análisis de los supuestos universales evolutivos o 
modelos globales o ideas estimulantes de sistema a sistema en 
su realidad histórica, es decir en su inserción dentro de 
procesos de diferenciación social, de interacción social y de 
difusión global. 

Siguiendo a Mueller (1992), durante los últimos años del 
siglo XIX y principios del XX, lo que inicialmente era un grupo 
variado de escuelas vagamente definido, se fue transformando 
gradualmente en un sistema muy estructurado de instituciones 
educativas, delimitadas con precisión y funcionalmente 
interrelacionadas. Los límites entre los diferentes tipos de 
instituciones existentes se marcaron con más exactitud, se 
especificaron meticulosamente los planes de estudio y las 
cualificaciones para los titulados para cada una de ellas y se 


articularon a fondo las relaciones funcionales entre las distintas 
partes del sistema. 

En otras palabras, las instituciones educativas que se 
encontraban dispersas a principios del siglo XIX se fueron 
transformando durante el transcurso de dicho siglo, en sistemas 
educativos a escala estatal, con relaciones cada vez más 
codificadas y organizadas entre los tipos de escuelas (sistema 
escolar), entre los estudios universitarios (sistema universitario) 
y entre estos dos niveles entre sí. 

Para Mueller (1992) se trata de un proceso de 
reorganización y reclasificación de las formas escolares 
existentes y tiene lugar en tres fases: i) aparición: procesos 
inconexos que se adelantan al posterior (tipos de escuelas 
particulares); ii) formación: organización integral, articulación, 
clasificación funcional; iii) perfeccionamiento: modificación 
formas existentes y/o nuevas instituciones para objetivos no 
previstos. 

Viñao (2002a) plantea una hipótesis diferente respecto de 
la existencia de un sistema educativo, aunque sus conclusiones 
respecto del papel del Estado en la configuración de los 
sistemas educativos nacionales lo llevan a la idea de la 
sistematización mundial a fines del siglo XIX. El autor 
diferencia entre sistema educativo (la red de instituciones), 
sistema educativo nacional (la red de instituciones como 
aparato estatal) y el proceso de escolarización. Estos tres 
procesos van de la mano en el sentido del lugar que el Estado 
ocupa en su legitimación. 

Por su parte Ringer (1992) identifica tres propiedades de 
los sistemas educativos: i) inclusivos: índice de acceso y 
utilización global por una población dada de un nivel, ciclo, 
etapa o cursos de enseñanza; ii) progresistas: grado en que los 
estudiantes de un cierto nivel, ciclo etapa o modalidad de 
enseñanza pertenecen a las clases media baja y baja; iii) 
segmentados: subdivisión en escuelas o programas paralelos 


que difieren en sus planes de estudio básicamente en función 
de los orígenes sociales de los alumnos. 

En este sentido, para Viñao (2002a) la formación de los 
sistemas educativos implicó un doble proceso de 
sistematización y segmentación. De articulación interna y 
diferenciación vertical y horizontal. La sistematización en tanto 
proceso de conexión de ofertas institucionales diversas va 
ligada a la segmentación, entendida como la existencia de 
trayectorias que se diferencian tanto en los planes de estudio, 
como en el origen social de los alumnos. 

Es decir que la forma de operar a lo largo de todo el 
proceso de configuración del sistema es un inter-juego entre 
inclusión y segmentación. Éste se traduce en procesos de 
segmentación horizontal (sistema dual, modalidades, enseñanza 
primaria superior) y procesos de segmentación vertical 
(compartimentos estancos que van desde los niveles hasta los 
ciclos). La configuración de los niveles educativos y la 
graduación de la enseñanza son expresiones de dicha 
segmentación. 

Schriewer y Harney (1992) realizan una advertencia de 
relevancia para esta investigación cuando señala que, en el 
modelo de Mueller, la sistematización está relacionada 
básicamente con el cambio estructural en la escuela secundaria. 
Si bien aquí se sostiene a la sistematización como variable 
estructurante de los sistemas educativos, se reconoce junto con 
los autores, la importancia de considerar la educación primaria 
como punto de referencia para determinar la naturaleza 
sistémica de un sistema educativo (p. 291). 

Asimismo, también se recuerda que esta investigación no 
se limita a la descripción de las semejanzas generales que se 
puedan encontrar en la configuración de los sistemas 
educativos y de la escuela secundaria entre algunos países y la 
Argentina. La identificación de equivalentes funcionales en 
cada caso sirve como nexo entre la teoría general (en esta 


investigación la configuración de los sistemas educativos) y el 
lugar que ocupó la escuela secundaria en ese proceso, y las 
relaciones socio culturales propias de cada configuración (para 
esta investigación el caso de la escuela secundaria argentina). 


3.2.3. Conceptos sobreutilizados: gramática de la escuela, 
forma escolar y cultura escolar desde la perspectiva de la 
escuela secundaria 

Estos conceptos tienen un uso extendido en la historia de la 
educación. Se presentan aquí sus aportes a la comprensión de 
la configuración y expansión de la escuela secundaria. 


Sobre gramática de la escuela/escolarización 
David Tyack y Larry Cuban (1995) introducen el concepto de 


gramática de la escuela (grammar of schooling) partiendo de la 
hipótesis de la estabilidad a lo largo del tiempo de ciertas 
características en la forma en que se organizan las escuelas. 
Señalan: “Poco ha cambiado en los modos en que las escuelas 
dividen el tiempo y el espacio, clasifican a los estudiantes y los 
asignan a las aulas, astillan el conocimiento en asignaturas, y 
otorgan notas y créditos como evidencia de aprendizaje” (p. 85; 
la traducción es nuestra). 

Para dar cuenta del peso que esta forma organizacional 
imprime sobre los procesos de escolarización, es posible 
distinguir dos operaciones que realizan los autores y que 
pueden vincularse con la traducción literal del concepto que 
proponen. En efecto, grammar of schooling puede leerse como 
gramática de la escuela pero también como gramática de la 
escolarización. 

Para el primer caso, gramática de la escuela, cabe tomar la 
descripción que hacen de dos dispositivos: el grado y el 
Carnegie Unit; estos son los núcleos duros en términos de reglas 
de organización. Para el segundo caso, gramática de la 
escolarización, es posible recurrir al análisis del fracaso de 
procesos de reforma frente a la consolidación de estos dos 
dispositivos, eje central del argumento de Tyack y Cuban 


(1995) para sostener su implantación y perdurabilidad. Se trata 
aquí no ya de las reglas en sí, sino de su efecto en el marco de 
sistemas educativos que se enmarcan en relaciones políticas, 
económicas, sociales, culturales y pedagógicas. 

Respecto entonces de la gramática de la escuela, cabe 
destacar el desarrollo de los autores en torno de dos 
dispositivos institucionales a partir de los cuales se organizan la 
escuela primaria y la secundaria. El primero es el de la escuela 
graduada, entendida como aquella en la que el curriculum se 
divide en lotes anuales, los alumnos son distribuidos según 
edad y desempeño académico y un solo maestro los instruye en 
aulas autónomas: cada aula es una unidad. 

Este dispositivo se desarrolló para la escuela elemental con 
el fin de reemplazar la forma organizacional de la escuela 
unitaria rural. Sintetizó dos ventajas: una pedagógica en tanto 
la enseñanza era igual para todos, aquí cabe agregar, se 
solaparon los argumentos a favor de la eficiencia pedagógica 
con aquellos más propios de la eficiencia educativa: que la 
transmisión alcance a todos de la misma manera; la otra 
ventaja fue la de la eficiencia organizacional ya que se trató de 
una forma fácil de replicar conforme aumentaba la población 
infantil urbana (p. 89). 

El segundo dispositivo afectó a la enseñanza secundaria y 
refiere al Carnegie Unit: unidad curricular para cuya 
acreditación se requirió determinada forma organizacional. 
Surgió de la necesidad de estandarizar las prácticas en la 
enseñanza superior: definir qué se entiende por college 
(institución de educación superior) y elaborar lineamientos 
curriculares con fuerte implicancia sobre la forma 
organizacional. Se creía que lo que podía resultar bueno para 
las instituciones de elite, podía serlo para el resto del país 
(Tyack y Cuban, 1995, p. 91). 

Así como en la escuela elemental la forma organizacional, 
el grado, se vinculó con la edad y la competencia académica, 


luego traducida en la pauta evolutiva de aprendizaje de cada 
alumno, en la escuela secundaria, la forma organizacional, el 
Carnegie Unit, se asoció a los contenidos. Como veremos en el 
capítulo 6, el colegio humanista del siglo XV, del que la escuela 
secundaria hereda e hibrida dispositivos, también se estructuró 
sobre la base de esta asociación. Estos dos dispositivos 
constituyen la gramática de la escuela. 

Respecto de la segunda acepción para el concepto de 
Tyack y Cuban (1995), gramática de la escolarización, resulta 
pertinente el desarrollo de los autores respecto de las reformas 
que acompañaron la consolidación de una gramática escolar, 
en tanto set de reglas con una cierta forma organizacional. 


En la escuela elemental, el foco fue la idea del grado en la escuela 
elemental, opuesta a la organización de la escuela unitaria rural. 
La escuela graduada se expandió de manera notable a partir de 
1860, habiendo suficiente cantidad de alumnos para ser 
distribuidos en grados. Ya para 1870, el sistema recibió fuertes 
críticas por su rigidez por vincular el grado con la edad y por la 
implementacion de los exámenes para pasar de un grado el 
abandono o drop out (alumno que abandonó) y la sobre edad. A 
pesar de ello, y aquí aparece la lógica de la gramática de la 
escolarización, es decir la dinámica de las reglas dentro de un 
sistema, los reformistas no abandonaron la escuela graduada sino 
que le aplicaron sintonía fina. !*! 


Entre las reformas que apuntaron al Carnegie Unit, los 
autores destacan tres: el Plan Dalton desarrollado por Helen 
Parkhurst, el Eight-Year Study y el High Schools of Tomorrow. 
Implementados en épocas diferentes, años 20, 30 y 60 del siglo 
XX, dan cuenta de la insatisfacción con la rigidez del sistema 
estandarizado de créditos: horarios fijos, conocimiento 
fragmentado en compartimentos estancos, la búsqueda del 
crédito para acceder a la educación superior como finalidad 
educativa. 


Bajo la influencia de las ideas de la Escuela Nueva y del 
Progresismo Norteamericano, estas iniciativas apelaron a 
sistemas de trabajo más integrados, con mayor énfasis en la 
trayectoria individual y con ofertas curriculares, en los dos 
últimos casos, y didácticas diferenciadas: además de las 
disciplinas tradicionales, artes, música y formas tales como 
conferencias comunes, clases y grupos de trabajo. 

Ninguna de ellas logró perdurar en el tiempo de manera 
íntegra; más bien se realizaron adaptaciones e hibridaciones 
con algunos de sus elementos. Lo interesante fue quiénes 
criticaron estas reformas y por qué: profesores y padres se 
opusieron y buscaron volver a la escuela secundaria real (Tyack 
y Cuban, 1995, p. 101). Se trata aquí de la gramática de la 
escolarización: dentro del sistema educativo y en una sociedad 
capitalista industrial, la escuela secundaria cumple una función 
y para cumplirla demanda cierta forma organizacional, una 
gramática de la escuela, que se consolida al tiempo que se 
sobre impone a otras formas. 

Ahora bien, esta gramática de la escolarización tiende a 
funcionar de manera autónoma, aunque en relación con 
determinados fines políticos, económicos y sociales. Es 
autónoma porque se sostiene sobre variables pedagógico- 
organizacionales, como las reglas de la gramática de la escuela, 
es decir variables que están ligadas al problema de la 
escolarización de masas tales como la estandarización y la 
búsqueda de la eficiencia pedagógica y organizacional. 

A modo de ejemplo cabe citar el caso de la reforma Eight- 
Year Study citada por Tyack y Cuban (1995): se comprobó que 
los alumnos provenientes de high schools que adoptaron la 
reforma llegaban igual de preparados al college y tenían mejor 
rendimiento que sus pares de high school tradicionales (p. 101). 
Sin embargo, los autores destacan algunos elementos para 
comprender este resultado diferencial. Para cada uno de ellos 
se propone una arista del problema de la masividad. 


Por un lado, estos alumnos provenían de clases 
acomodadas mientras que el sistema educativo, aun con sus 
procesos de segmentación, se dirige al conjunto de la 
población. Por otro lado, los colleges aceptaban alumnos de 
estas instituciones por la baja inscripción desde la crisis del 30; 
nuevamente no se trató de una situación replicable al conjunto 
de las instituciones del sistema, al menos no para el conjunto 
de los alumnos de high school que en su mayoría no accedían al 
college. 

Finalmente, la reforma en esas escuelas contó con el apoyo 
de importantes fundaciones y asociaciones profesionales de 
inspectores y profesores, apoyo que fue circunstancial y que 
respondió a tendencias pedagógicas (Escuela Nueva y 
Progresismo) o a un clima de época (la revolución cultural y 
juvenil de los años 60). No resultó, ni resulta, sencillo expandir 
una innovación a nivel de sistema por su escala de masas y 
porque los sistemas educativos y, sobre todo, las escuelas, se 
apoyan sobre mecanismos de conservación (Tyack y Cuban, 
1995, p. 109). 

Es posible advertir entonces que desde la perspectiva de la 
gramática de la escolarización tanto en el caso de la escuela 
elemental graduada como en el del high school organizado 
desde el Carnegie Unit, la lógica del sistema educativo consolidó 
los dispositivos, los transformó en reglas fijas al privilegiar sus 
fines: las trayectorias dentro del sistema —no generar atrasos en 
el conjunto-, la articulación con los estudios siguientes —las 
funciones de cada nivel- y la estandarización -la asociación 
entre tiempo-clase — contenido. 

A esto cabe agregar un elemento de suma importancia para 
la escuela secundaria como es el establecimiento de un modelo 
de referencia (ver el punto sobre instituciones determinantes). 
En este caso, fue el del high school y la Carnegie Unit, la escuela 
real, como ya se señaló. En el caso del modelo de escuela 
secundaria argentina, se trataría de identificar la gramática de 


ese modelo en sus dos dimensiones: la gramática de la escuela 
(las reglas) y la gramática de la escolarización (la dinámica al 
interior del sistema educativo). Identificar ese núcleo duro de 
dispositivos y articulaciones a partir de los cuales ese modelo 
se transformó en el modelo de escuela secundaria. 


Sobre cultura escolar 
Esta noción proviene del campo de la historia cultural de la 


Educación y de la historia del currículum. Tal como destacan 
Faria Filho y otros (2004), los trabajos que toman la cultura 
escolar como categoría de análisis parten de diversas áreas 
disciplinares de la pedagogía, tales como psicología 
educacional, sociología de la educación, filosofía de la 
educación y didáctica, entre otras. Toman referencias comunes 
respecto del concepto, pero su traducción en cada disciplina le 
imprime usos diferenciados. Se toma para esta investigación, 
siguiendo la idea de los autores, la reflexión propia de la 
historia de la educación respecto del concepto con el fin de 
garantizar cierta homogeneidad (p. 142)!2!, 

André Chervel (1988), en un trabajo pionero sobre las 
disciplinas escolares, introduce la noción de cultura escolar, no 
tanto como un objeto en sí mismo sino como el producto de 
aquello que es propio de la escuela en términos de una 
producción original, singular y específica: la creación de las 
disciplinas escolares. Sin dudas, este trabajo dirigió la mirada 
hacia el carácter productivo de la escuela por oposición a la 
mirada impuesta por la sociología de la reproducción. 

Dominique Julia, quien se declaró deudor de la noción 
introducida por Chervel, conceptualiza en 1995 cultura escolar 
de la siguiente manera: 


Para ser breve, puede describirse a la cultura escolar como un 
conjunto de normas que definen conocimientos a enseñar y 
conductas a inculcar, y un conjunto de prácticas que permiten la 
transmisión de esos conocimientos y la incorporación de esos 


comportamientos; normas y prácticas vinculadas a finalidades 
que pueden variar de acuerdo con la época (finalidades 
religiosas, socio políticas o simplemente de socialización). (Julia, 
2001, p. 10; la traducción es nuestra) 


El trabajo de Julia tuvo gran influencia y dio lugar a 
conceptualizaciones posteriores. Interesa destacar el énfasis que 
pone el autor en la interacción entre normas y prácticas como 
esencia de la cultura escolar. Comparte con Chervel la 
importancia de las disciplinas escolares en tanto transmisión de 
conocimientos y suma a ello los comportamientos que supone 
el proceso de transmitir y adquirir. Al ampliar el carácter 
productivo de la escuela y no ceñirlo a las disciplinas escolares, 
el concepto de Julia contiene mayor potencial explicativo sobre 
lo que es propio de la escuela, aun cuando esto siempre se 
encuentra en relación directa con finalidades extra escolares, 
tal como destaca en su definición. 

Como señala Dussel (2012), se trata de un concepto menos 
rígido que otros que toman a la escuela como objeto de la 
historia de la educación, por ejemplo, el de gramática de la 
escuela. Esta mayor flexibilidad se observa también para el uso 
de las normas como fuente sobre la organización y práctica 
escolar puesto que el objeto cultura escolar supone el 
encuentro entre normas y prácticas; se corre así de la tendencia 
a las explicaciones macro políticas tan propias de la historia de 
la educación hasta los años 70. 

De todas formas, la autora destaca algunos límites 
señalados al concepto. Por un lado, la amplitud bajo la que se 
lo presenta puede hacerle perder especificidad. Por otro lado, 
autores citados por Dussel (2012) como Escolano Benitez y 
Viñao llaman la atención sobre la sobre simplificación a que 
puede tener lugar el concepto de cultura escolar: existirían 
varias culturas escolares (las de los burócratas, los practitioners, 
los académicos) así como otro tipo de alineamientos (público/ 


privado, laico/religioso, primario/secundario/terciario) que 
darían lugar a diferentes culturas. 

Respecto de este último punto, las diferencias entre cultura 
de la escuela primaria y la de la secundaria, cabe realizar una 
aclaración que proviene del desarrollo del propio Julia (2001). 
El autor señala que su conceptualización es propia del mundo 
moderno y contemporáneo, pues entiende que es entre los 
siglos XVI y XIX cuando se produce un recorte particular que 
permite identificar a la cultura escolar en tanto objeto 
autónomo. Para ello, se apoya sobre tres elementos: espacio 
escolar específico, cursos graduados en niveles y un cuerpo 
profesional propio (p. 15). 

Resulta de interés que, en el caso de los dos primeros 
elementos, el autor ubica su origen en la experiencia de los 
colegios humanistas a los que sitúa como antecedentes de la 
escuela secundaria. Vale decir que el concepto de cultura 
escolar, si bien atraviesa a la escuela elemental o primaria y la 
secundaria, puede pensarse como un concepto válido para 
pensar las instituciones de uno u otro nivel educativo, en su 
acepción más contemporánea!?!. 

Respecto del primer elemento que permite recortar la 
emergencia de una cultura escolar, el espacio específico, señala 
Julia: 


(...) el siglo XVI ve la realización de un espacio escolar aparte, 
con un edificio, un mobiliario y un material específicos: lo que 
era verdadero para las universidades desde el siglo XV se 
extiende en este momento hacia el colegio que hoy llamamos 
secundario. Basta reflexionar sobre las exigencias materiales 
manifestadas por los jesuitas desde el momento en que se vieron 
a Cargo, por pedido de las autoridades de ciertas 
municipalidades, de un establecimiento escolar, y también por la 
cercanía de las plantas utilizadas, que permiten reconocer hoy 
día, en el espacio urbano contemporáneo, al antiguo colegio de la 
compañía. (Vallery-Radot, 1960 citado en Julia, 2001, p. 13) 


Si bien es cierto que las escuelas de caridad se organizaron 
desde fines del siglo XVII y durante el siglo XVIII en espacios 
específicos, la existencia de un espacio autónomo en las 
escuelas primarias recién se produjo durante el siglo XIX, 
particularmente desde 1850 en adelante. Es probable que el 
concepto de institución total (internado) se encuentre en el 
origen de esta diferencia de ritmos entre las escuelas 
elementales y los colegios. 

Tal como se verá en el capítulo 6, estos últimos fueron 
concebidos por los humanistas del siglo XV como ámbitos de 
recreación del mundo de la Antigiiedad, en los que pudiera 
atenderse la educación integral o, en términos de cultura 
escolar, los conocimientos -—losstudia Hhumanitatis- y las 
conductas —lograr la virtus- la realización cívica en la 
formación como futuro líder de la sociedad. Desde esta 
perspectiva, la noción de cultura escolar de Julia (2001) y su 
imbricación histórica con el modelo del colegio humanista 
constituye una categoría productiva para pensar al modelo 
institucional de la escuela secundaria. 

El segundo elemento, los cursos graduados en niveles, 
ofrece el mismo potencial para el uso del concepto cultura 
escolar en relación con la escuela secundaria. Dice Julia 
(2001): 


Durante el período moderno y contemporáneo se produce el 
pasaje decisivo de los cursos a clases separadas; cada una de ellas 
indica una progresión de nivel. Originalmente utilizadas por los 
Hermanos de la vida común en los países bajos, el sistema fue 
retomado en la Universidad de Paris, de allí el nombre de modus 
parisiensis (cf. Mir, 1968), más tarde difundido en los gimnasios 
protestantes de los países germánicos (cf. Schindling, 1977, 1984; 
Maffei 8: De Ridder- Symoens, 1991) y en la Compañía de Jesús, 
que adhirió a ese sistema desde el comienzo. En Inglaterra, la 
educación humanista se desarrolló, luego de la disolución de los 
monasterios y capillas (chantries) a causa de la Reforma, a partir 


de la creación de las grammar schools modeladas por la 
experiencia de la St. Paul's School por John Colet en los colegios 
de Oxford y Cambridge a partir de las primeras décadas del siglo 
XVI. (cf. Simon, 1966 citado en Julia, 2001, p. 14) 


La extensión de la cita responde a dos motivos. Por un 
lado, Julia (2001) nuevamente localiza el recorte temporal de 
la emergencia de la cultura escolar en la expansión y 
consolidación de una práctica propia de los colegios 
humanistas, antecedentes de la escuela secundaria en cuanto a 
modelo institucional. En efecto, uno de los humanistas 
reformistas que introdujo la organización de clases en los 
colegios fue Juan Sturn, creador de la Escuela de Altos Estudios 
de Estrasburgo en el siglo XVI. Educado con los Hermanos de la 
vida común, en el gymnasium introdujo la idea de clase en tanto 
agrupamiento progresivo a cargo de un profesor y según una 
progresión metódica en los contenidos sobre la base de los 
estudios humanistas (este punto se desarrollla en detalle en el 
capítulo 6)!*!, 

Se produjo entonces una asociación que atraviesa la 
escuela secundaria: la progresión en la disciplina como núcleo 
de la organización. Julia (2001) toma este elemento para 
recortar la cultura escolar. Agrega luego el pasaje de este tipo 
de agrupamiento a la escuela primaria, ya en el siglo XIX, en la 
que la cultura escolar se asentó sobre una noción inversa del 
agrupamiento: la escuela primaria organizó los grupos/grados 
sobre la pauta evolutiva del alumno -la edad- a lo que añadió 
el grado de avance en el conocimiento. En realidad, podría 
decirse que la forma de agrupamiento escolar es una 
combinación de ambos, edades y contenidos; sin embargo, en 
la escuela primaria y en la secundaria tiende a primar uno u 
otro componente rigidizándolos como variables constitutivas de 
la organización institucional: la edad en la primaria, los 
contenidos en la secundaria. 


Por otro lado, Julia (2001) enumera en esta cita varias de 
las instituciones sobre las que luego se asienta la escuela 
secundaria: college, gymnasium, grammar school; que, tal como 
se verá más adelante, constituyen formas locales de un modelo 
institucional específico que se busca delinear para el caso de la 
escuela secundaria en la Argentina. Interesa nuevamente 
destacar aquí la coincidencia del autor en justificar el momento 
de emergencia de la cultura escolar con la creación y/o 
expansión de este tipo de instituciones y su probable efecto en 
la acumulación de prácticas y experiencias hasta la 
consolidación de la escuela secundaria hacia fines del siglo XIX 
y comienzos del siglo XX. 

Otro de los autores que trabaja sobre el concepto de 
cultura escolar es Antonio Viñao (2002a), quien la define como 
“ un conjunto de teorías, ideas, principios, normas, pautas, 
rituales, inercias, hábitos y prácticas (formas de hacer y pensar, 
mentalidades y comportamientos) sedimentadas a lo largo del 
tiempo en forma de tradiciones, regularidades y reglas de juego 
no puestas en entredicho, y compartidas por sus actores, en el 
seno de las instituciones educativas” (p. 73). 

A partir de los aportes de Chervel (1988), destaca el autor 
la potencialidad del concepto respecto de las singularidades de 
la escuela, “la cultura que no se adquiere más que en la 
escuela” (p. 71) una cultura específicamente escolar en sus 
orígenes, génesis, configuración y modos de difusión. 

Además de la sintonía con el concepto de Chervel (1988) y 
el de Julia (2001), para Viñao (2002a) el concepto guarda 
estrechas similitudes con el de gramática de la escuela de 
Tyack y Cuban (1995) y con el de estructuras escolares básicas 
de Kliebard (2002, citado en Chervel, 1988) y destaca “...la 
similitud en los supuestos básicos de dicha expresión (las ideas 
de continuidad, estabilidad, sedimentación y relativa 
autonomía) y en la caracterización de los elementos que la 
integran” (p. 73). 


Entre los elementos que conforman dicha cultura enumera: 
los actores (profesores, padres, alumnos, administradores), 
discursos y lenguajes propios del mundo escolar, los aspectos 
institucionales tales como graduación y clasificación de los 
alumnos, división del saber en disciplinas independientes y su 
jerarquía, la clase como un espacio-tiempo gestionado por un 
maestro, distribución y uso del tiempo y el espacio, la 
evaluación, los aspectos organizativos formales, la estructura 
didáctica del aula y la cultura material de la escuela. Este 
último elemento se encuentra en coincidencia con Dussel 
(2012), quien señala la apertura a esta nueva dimensión a 
través de los trabajos de lan Grosvenor y Martin Lawn (2005) y 
el estudio de los objetos, en tanto tecnologías que materializan 
la escolarización reforzando, de esta manera, la singularidad de 
lo escolar. 

Visto así, el concepto de cultura escolar ofrece elementos 
relevantes para el caso de la escuela secundaria argentina en su 
dimensión transnacional, los aspectos institucionales 
mencionados más arriba, así como en su dimensión local: 
interacciones específicas, aspectos organizativos particulares, 
estructuras didácticas atravesadas por discursos locales, 
culturas materiales contextualizadas. 


Sobre la forma escolar 
El concepto de forma escolar (forme scolaire) se difunde a partir 
de la publicación del trabajo de Guy Vincent, Bernard Lahire y 
Daniel Thin (Sur l'histoire et la théorie de la forme scolaire, 
1994). Proviene del desarrollo de los historiadores Roger 
Chartier, Dominique Julia y Marie Madelaine Compéere quienes 
a fines de los años 70 introdujeron, desde la sociología 
histórica, la noción de forma escolar para analizar la particular 
configuración histórica que se desarrolló en la Francia de los 
siglos XVI y XVII en relación con la forma espiritual de las 
relaciones sociales y el nuevo orden urbano y político. 

Vincent, Lahire y Thin (1994) toman esta noción y la 


resitúan en el marco de un grupo de estudio sobre 
socialización. Desde una perspectiva socio histórica buscan 
definir el concepto en relación con una historiografía de las 
instituciones escolares y una historia de las ideas pedagógicas. 
La intención de los autores es la de proveer una noción que 
permita ir más allá del conflicto entre objetivismo y 
subjetivismo, una noción que permita identificar la unidad de 
una configuración histórica particular en relación con otras 
transformaciones. El objetivo es correrse de lecturas 
continuistas acerca de la escuela como institución y analizar 
cuáles de sus elementos explican su desarrollo, cambio y 
autonomía en el sentido de su capacidad de imposición sobre 
otras formas institucionales y relaciones sociales. 

En comparación, el concepto de gramática de la escuela se 
centra en la organización de la estructura graduada y la 
certificación, el de cultura escolar lo hace sobre las disciplinas y 
las normas y el de forma escolar gira en torno de las relaciones 
sociales o, los modos de socialización, que constituyen a la 
escuela: “Eso que hace a la unidad de la forma escolar, su 
principio de gestación, es decir su inteligibilidad, (...) la relación 
con las reglas impersonales” (Vincent, Lahire y Thin, 1994, p. 
13; la traducción es nuestra). 

Los autores destacan que lo que resulta inédito en términos 
históricos es la emergencia de una nueva forma de relación 
social entre un maestro, en un sentido nuevo del término, y un 
alumno (écolier) y a esta relación la denominan relación 
pedagógica. Es inédita porque adquiere autonomía respecto de 
otras relaciones sociales y porque genera un nuevo marco 
desde el que se desarrolla, constituido por un espacio y un 
tiempo específicos, la escuela y el tiempo escolar, en el que 
todos los niños: 


Aprenden la obediencia a reglas -las maneras de comer, limpiarse 
la nariz, escribir, etc.- de acuerdo con las reglas, las que son 


constitutivas del orden escolar, las que se imponen a todos 
(comenzando por el silencio mismo de los maestros), y donde 
algunas son, en las escuelas de los Hermanos, inscriptas en 
“Sentencias” en las paredes de la escuela (“Es necesario aplicarse 
en la escuela al estudio de la lección”...). (Vincent, Lahire y Thin, 
1994, p. 17; la traducción es nuestra) 


Este sometimiento a las reglas despersonaliza las relaciones 
y transforma el carácter de la relación pedagógica puesto que 
ya no se trata de la relación de uno sobre otro, el que aprende 
sobre el que enseña, el adulto sobre el niño, sino de la sumisión 
de maestros y alumnos a reglas impersonales. Podría decirse 
que el análisis es pertinente para el caso de las escuelas de los 
Hermanos Cristianos, que es donde los autores sitúan el origen 
de esta configuración!?!. En efecto: 


Como en Demiá, [en los hermanos] la regla está en el silencio, 
“un silencio tan estricto que no se oye ningún ruido, ni siquiera el 
de los pies”. La palabra, los intercambios están reducidos al 
mínimo; el número de golpes dados por el maestro con su 
“señal”, es decir con su regleta de hierro, y la orientación misma 
de dicha señal, deben indicarle al alumno lo que debe hacer. 
(Querrien, 1994, p. 48) 


Y respecto de los Hermanos, los maestros, se destaca que 
deben tener un comportamiento igual hacia todos, permanecer 
en silencio, puesto que cuanto más reprimido esté su amor por 
los inferiores mayor será el grado de sumisión por los 
superiores (Querrien, 1994, p. 46). 

Sin embargo, Vincent, Lahire y Thin (1994) advierten que 
si bien esta regla organizacional se implantó en los nuevos 
establecimientos creados en las ciudades, a partir de su 
presencia se detectan cambios en los establecimientos 
existentes, particularmente en los colléges (colegios jesuitas), en 


el plano de las relaciones organizacionales: 


Sabemos que P. Ariés fue uno de los primeros en resaltar (sin por 
ello analizarlo) los cambios que se sucedieron sobre los colegios 
jesuitas, y que implicaron un pasaje de “una comunidad de 
maestros y alumnos a un gobierno severo de los alumnos por 
parte de los maestros”, del enunciado de condiciones para un 
estilo de vida a un “reglamento de disciplina”, fijando con rigor y 
detalle cada ocupación de la jornada. (p. 18; la traducción es 
nuestra) 


Este último punto resulta de interés para nuestra 
investigación. Tal como se señaló en el caso del concepto de 
cultura escolar, una crítica a este tipo de conceptos, cultura 
escolar, forma escolar, gramática de la escuela, es que se 
desarrollaron a partir de la experiencia organizacional de las 
escuelas elementales luego primarias. Ya se destacó que el 
concepto de gramática de la escuela incorporó en una de sus 
dimensiones a la escuela secundaria al referir al Carnegie Unit 
de las high schools (véase punto Sobre la gramática de la escuela/ 
gramática de la escolarización en este capítulo). 

Se agrega ahora esta observación esgrimida por Vincent, 
Lahire y Thin (1994) para el concepto de forma escolar: ésta 
pudo originarse en las escuelas cristianas elementales pero su 
potencial es transdiscursivo en el sentido que se expande hacia 
otro tipo de instituciones; es autónoma, o relativamente 
autónoma, de formas organizacionales particulares porque se 
trata de un nuevo tipo de relación pedagógica y social. 

Para los autores, el poder de imposición de la forma 
escolar es tal que aún frente a una crisis de la escuela se 
observan los efectos de este tipo de relación social. En primer 
lugar, por la expansión del proceso de escolarización; en este 
sentido la expansión de la escuela secundaria ejemplifica este 
avance de la forma escolar. En segundo lugar, por la relación 


directa que se observa entre las trayectorias escolares y las 
trayectorias sociales y profesionales, las últimas tributarias de 
las primeras, prolongando sus efectos más allá de la escuela. 
Así, la institución escuela, sobrevive a los constantes 
cuestionamientos sobre su monopolio pedagógico porque el 
modo de socialización que ejerce continúa siendo eficaz: la 
forma se impone a los actores (Dussel, 2012, p. 4). 

En este punto los autores realizan una diferenciación 
pertinente para esta investigación. Distinguen entre institución 
escolar y forma escolar para destacar que esta es transversal a 
diversas instituciones y grupos sociales; no queda prisionera de 
la institución, sino que la trasciende a la manera de 
dispositivos. A la inversa, la institución escolar también puede 
estar atravesada por formas de relaciones sociales diferentes 
como las formas orales. 

Y esto es así porque tal como destaca Lahire (2008), una 
sociología histórica de la escuela no debe ni encerrarse en los 
límites estrechos e idílicos del análisis institucional ni reducir 
la forma escolar a sus relaciones con el modo de producción 
capitalista. De aquí que el autor proponga una doble lectura de 
la forma en que opera la internalización de las reglas escolares: 
una política y una cognitiva. 

La primera se vincula con la incorporación del actor en un 
entramado de ejercicio de poder, el que se encuentra en 
relación con formas políticas, económicas, sociales y jurídicas. 
La segunda refiere a la forma en que el actor se incorpora al 
mundo: éste es leído desde la internalización de las reglas de la 
escritura. Más allá de variaciones institucionales, estas dos 
dimensiones operacionales de la forma escolar son las que 
sostienen su eficacia a lo largo del tiempo. 


3.2.4. Hacia una síntesis: sobre el concepto de modelo 
institucional para estudiar la escuela secundaria 
En esta investigación se propone el concepto de modelo 


institucional como una síntesis de los conceptos antes 


presentados: establecimiento de enseñanza secundaria, 
institución determinante, sistema educativo y sistematización- 
segmentación, gramática de la escolarización, cultura escolar y 
forma escolar. Cada uno de ellos constituye un aspecto de lo 
que se denominará modelo institucional. 

Para Peter Burke (2007) un modelo es un constructo 
intelectual que simplifica la realidad a fin de destacar lo 
recurrente, lo general y lo típico y presenta estos aspectos bajo 
la forma de conjuntos o rasgos de atributos. Los modelos 
pueden pertenecer a grupos politécticos: el grupo se define no 
por un único atributo si no sobre la base de un conjunto de 
atributos —los históricos— tales que cada entidad posee la mayor 
parte y cada uno de ellos es compartido por la mayoría de las 
entidades, son parecidos de familia (p. 55). Esta definición 
resulta de utilidad para pensar el concepto de modelo 
institucional: qué es lo que se comparte en términos de 
parecidos de familia. 

La idea de modelo ha sido muy utilizada en la Pedagogía. 
No interesa aquí destacar esa trayectoria sino más bien 
articularla con la definición buscada. A los efectos de esta 
investigación, un uso interesante del término lo propone Terigi 
(2008a) cuando distingue entre modelo organizacional y 
modelo pedagógico para pensar la organización institucional: 


Con la expresión modelo organizacional, nos referimos a la clase 
de restricciones que están determinadas por la organización 
escolar y que la didáctica no define: que las aulas sean graduadas, 
los alumnos se agrupen por edad, son ejemplos de tales 
restricciones. El modelo pedagógico es entendido aquí como una 
producción especifica, que toma en cuenta esas restricciones para 
producir una respuesta a la pregunta sobre cómo promover los 
aprendizajes de un número de alumnos agrupados de cierta 
manera al comando de un docente. (p. 13) 


La distinción permite establecer relaciones con los 
conceptos antes señalados. La variable organizacional remite a 
los elementos duros del proceso de escolarización: la gramática 
de la escuela y de la escolarización, la cultura escolar y la 
forma escolar (podría pensarse en una forma organizacional). 
La variable pedagógica refiere a una localización de esos 
elementos duros; en el caso de Terigi (2008b) para la escuela 
secundaria argentina, esto se puede ubicar en el marco del 
trípode de hierro o patrón organizacional del nivel secundario 
cuyos elementos son: la clasificación de los currículos, el 
principio de designación de los profesores por especialidad y la 
organización del trabajo docente por horas de clase. 

El trípode se asienta sobre una estructura normativa que 
configura un régimen académico (Baquero, Terigi, Toscano, 
Briscioli y Sburlatti, 2009): 


(...) lo que se pone en juego en la permanencia de las formas de 
las propuestas educativas no atañe únicamente a aquellos 
aspectos culturales o de tradiciones institucionales imperceptibles 
que hacen a las instituciones escolares: existe una estructura 
normativa que organiza las prácticas y establece regímenes de 
trabajo. El régimen académico es efecto de esta organización; se 
expresa con niveles de concreción singulares, a la vez que 
establece las condiciones que organizan la enseñanza. (p. 296) 


Sin embargo, la variable pedagógica tal como es 
presentada por Terigi (2008a) no permite incorporar 
conceptualmente aquellas referidas a la dimensión histórica del 
concepto de modelo, tal como se explicara más arriba con la 
definición de Burke (2007) y de lo institucional: además de una 
cultura y gramática del proceso de escolarización y de una 
estructura normativa que localiza esa cultura y esa gramática 
hay una historia institucional que deja su marca sobre la 
configuración y expansión de toda la enseñanza secundaria. 


Esta historia no refiere a una historia propia de cada 
institución, en el sentido de cada establecimiento escolar, sino 
a una historia de matriz de configuración y de enlace 
transdiscursivo en términos de herencias institucionales. 

De esta manera, el concepto de modelo institucional 
supone: i) una forma organizacional -—gramática de la 
escolarización; ii) una forma pedagógica —la localización de esa 
gramática que confluye, por ejemplo, en un determinado 
régimen académico; iii) la institucionalización de la escuela 
secundaria bajo la forma de instituciones determinantes como 
modelos de referencia; iv) un desarrollo inmerso en una 
historia colectiva del establecimiento escuela secundaria; v) en 
el marco de procesos de sistematización educativa. Así, el 
concepto de modelo institucional ofrece potencialidad para 
explicar los procesos de génesis, configuración, expansión y 
cambio en el desarrollo de la escuela secundaria. 

Si se sigue la perspectiva de la Teoría de la Cultura 
Mundial reseñada en el capítulo 2, la forma escolar, con su 
gramática de escolarización y con la configuración de su propia 
cultura, sería lo que interactúa con los Estados nación y al 
hacerlo genera procesos de configuración de la escolarización: 
una cultura de la escolarización. Es esta cultura la que adquiere 
carácter transnacional —procesos de internacionalización más 
transferencia, la que sumada a procesos de externalización, es 
decir la búsqueda externa para la legitimación del propio 
sistema, genera procesos isomórficos como la sistematización y 
la segmentación. Estos elementos sirven para dar cuenta de la 
convergencia transnacional en los procesos de escolarización. 

Al mismo tiempo, esta cultura de la escolarización produce 
efectos en procesos locales de configuración de sistemas y 
niveles educativos. De esta manera, es posible distinguir un 
efecto escolarización —la gramática de la escolarización que 
supone una gramática escolar y una forma escolar—, un efecto 
sistema -—la configuración de niveles y el lugar que 


determinadas instituciones como las escuelas secundarias 
ocupan en los procesos de sistematización y segmentación-, y 
un efecto modelo institucional: ¿qué se arrastra cuando una 
institución se define como parte de una red de formas similares 
—modelo en el sentido de parecidos de familia, atributos 
comunes en términos de currículo y organización institucional? 

Es frecuente encontrar en la literatura argentina a modo de 
explicación a los problemas de la escuela secundaria, el uso de 
términos tales como formato, forma, gramática, núcleo duro, 
matriz de configuración. La potencialidad de estos conceptos 
radica en su abstracción y en consecuencia, en su posible 
transferencia. Sin embargo, advierte Dussel (2012), dichos 
conceptos tienen la habilidad de organizar programas de 
investigación en ciertas direcciones transformándose a veces en 
profecías autocumplidas, tal el caso en la crítica referenciada a 
la Teoría de la Cultura Mundial. ¿Qué significa decir, en el caso 
de la escuela secundaria argentina, que comparte un núcleo 
duro o gramática o forma escolar? Faltaría explicar de qué 
manera se transformó en modelo y cómo modelizó otras ofertas 
institucionales. 

Para sintetizar el desarrollo de esta primera parte, el 
método histórico comparativo ofrece a esta investigación la 
posibilidad de considerar un conjunto de casos, Estados nación 
de modernización educativa temprana, en tanto producto de 
una combinación de atributos. Así, se contemplan los casos 
núcleo de Estados Unidos, Inglaterra, Francia, Prusia y Países 
Nórdicos. A través de la contrastación se analiza el caso 
argentino en tanto subespecie que comparte algunos atributos 
de los casos núcleo. 

Por su parte, el  crossroad propuesto entre la 
institucionalización mundial de la educación, propia de la 
Teoría de la Cultura Mundial, y el concepto de 
internacionalización, referenciado en la corriente socio 
histórica de la educación comparada, permite avanzar en el 


análisis transnacional de atributos referidos a una cultura de la 
escolarización, así como a la configuración y expansión de los 
sistemas educativos. La herramienta metodológica en este caso 
es la construcción de campos de equivalencia funcional; estos 
campos refieren a las dinámicas de los sistemas educativos, 
sistematización y segmentación, y al desarrollo específicos de 
modelos institucionales tales como el lycée en Francia, 
gymnasium en Prusia, high school en Estados Unidos o colegios 
nacionales en Argentina. 

Finalmente, los desarrollos de la historia de la educación 
vinculados con la historia cultural y transnacional ofrecen 
conceptos con distinto grado de uso que, constituyen andamios 
de una síntesis: el concepto de modelo institucional. La tabla 
siguiente presenta el modelo de análisis: 


Tabla 1. Dimensiones y atributos del proceso de escolarización 


Dimensiones ligadas a: 


Nota: Elaboración propia. 


1. Sintonía fina refiere a exámenes de mitad de año para que los alumnos 
con retraso no tuviesen que repetir el año, desarrollo de trayectos 
curriculares con diferentes estándares de promoción (que luego se 
apoyaron sobre los tests de coeficiente intelectual), distribución de clases 
por coeficiente intelectual, distribución al interior de cada clase por 
grupos de habilidad, promoción automática por cohorte de edad (para 
1930 y 1940 esta práctica se incrementó en muchos distritos; Tyack y 
Cuban, 1995, p. 90). Nótese que el perfeccionamiento del dispositivo, que 
es lo que asegura su perdurabilidad en el tiempo, se vincula con las 
necesidades de la escolarización: no tener atrasos en los recorridos dentro 
del sistema. « 

2. En este sentido, no se consideran aquí otros usos del concepto vinculados 
con el análisis del clima organizacional propios de los años 60 y 70 luego 
retomados por la línea de estudios sobre Escuelas Eficaces. « 

3. Este punto no es menor ya que suele considerarse a la escuela primaria 
como independiente en sus orígenes de la secundaria: de hecho lo fue. Sin 
embargo, en el marco del estudio de las prácticas pedagógicas, pueden 


pensarse procesos de transferencia de un tipo de escuela y nivel educativo 
a otro. « 

. Joannes Sturnius o Jacobo Sturn (1507-1598) con estudios de gramática 
latina en las escuelas de los hermanos de la vida común, estudió en la 
Universidad de Lovaina y luego en Heidelberg. Enseñó en París y fue 
llamado en 1536 por los magistrados de la ciudad libre de Estrasburgo 
(zona protestante) que en 1528 habían decidido reformar sus escuelas 
para fomentar la nueva fe evangélica (Bowen, 1975/1992). « 

. La orden de los Hermanos de las escuelas cristianas fue fundada por Juan 
Bautista de La Salle (1651-1719) en Francia. « 


Segunda parte. 

La escuela secundaria: 
tendencias históricas 
transnacionales en relación 
con la configuración de los 
sistemas educativos 


El objetivo de la segunda parte es insertar el problema de 
investigación en el marco de las tendencias transnacionales 
acerca de la expansión de la escuela secundaria. Se busca 
presentar un modelo analítico que permita, en la tercera parte, 
ubicar al caso argentino en el escenario de los procesos de 
internacionalización de la escolarización, así como recortar sus 
particularidades con el fin de lograr una explicación más 
compleja del caso bajo análisis. 

Por ello, en este apartado, se desarrolla una síntesis sobre 
el origen de los sistemas educativos en países de modernización 
educativa temprana que habilite una comprensión más clara 
acerca de la configuración y expansión de la escuela 
secundaria. Partimos de un doble supuesto: por un lado la 
necesidad de estudiar la escuela secundaria como una entidad 
que debe comprenderse en relación con su pasado institucional 


(Durkheim, 1938/1977, p.8; véase también capítulo 3) el que 
se encuentra ligado al desarrollo más general del proceso de 
escolarización; por otro lado, la necesidad de analizar la 
escuela secundaria en relación con la sistematización de los 
sistemas educativos en tanto parte constitutiva pero que a la 
vez se constituye en ese proceso. 

En función de este doble supuesto y a partir del marco 
conceptual desarrollado en los capítulos 2 y 3, se profundizan 
aquí las tres dimensiones transversales ya propuestas para el 
estudio de la configuración de los sistemas educativos y la 
escuela secundaria en la Introducción: i) la dimensión histórica: 
herencias institucionales que se arrastran entre modelos y 
prácticas que dan forma a las instituciones educativas (Acosta, 
2014); ii) la dimensión sistémica: dinámica sobre la que se 
estructuran las prácticas de escolarización, específicamente los 
procesos de sistematización y segmentación (Miller, Ringer y 
Simon, 1992; Viñao, 2002a; Acosta, 2011 y 2014); iii) la 
dimensión ligada a los procesos de internacionalización de la 
educación: la relación entre tendencias globales y 
configuraciones socio culturales particulares en la expansión de 
la escolarización (Schriewer 2002 y 2010). 

A partir de los aportes del capítulo 3 y respecto de la 
configuración de los sistemas educativos y la escuela 
secundaria, se toman como puntos de partida los siguientes 
procesos de internacionalización: 


+ El triunfo de una cultura de la escolarización a fines de 
siglo XIX. 

+ La articulación de instituciones educativas bajo procesos 
de sistematización y segmentación como matriz de 
configuración de los sistemas educativos. 

* La configuración de la escuela secundaria como 
institución con rol diferencial en el proceso de 
segmentación educativa. 

+ La expansión de los sistemas educativos desde una lógica 


de reformas continuas destinadas a alterar los modelos 
institucionales para asegurar el acceso y graduación. 


Estos puntos de partida se desarrollan en extenso en esta 
segunda parte. Forman parte del conocimiento acumulado 
sobre el objeto escuela secundaria. Se ubican en dos 
dimensiones: la sistémica y la de la mediana y larga duración 
respecto de los procesos de escolarización, dimensiones 
generalmente ausentes en la literatura local. 

En el estudio de los sistemas educativos las dimensiones 
sistémicas y de mayor duración van juntas. La pregunta es ¿por 
qué considerar estas dimensiones para el estudio de la escuela 
secundaria? En primer lugar, porque tanto la escuela 
secundaria como los propios sistemas escolares son producto de 
largos procesos de sedimentación institucional: una conjunción 
de herencias e invenciones que comenzó en el siglo XI, cobró 
forma entre los siglos XV y XVI y se estabilizó entre los siglos 
XVIIL, XIX y mediados del siglo XX. Esto no quiere decir que 
para comprender la escuela secundaria haya que remontarse a 
las Escuelas catedralicias del siglo XI, pero sí adoptar el uso de 
categorías que reflejen este proceso de herencia: esta es la 
función que cumplieron categorías tales como gramática de la 
escuela o forma escolar como se mostró en el capítulo anterior. 

En segundo lugar, porque la escuela secundaria adquirió 
sus funciones específicas cuando se sistematizó. Puede decirse 
que por procesos de herencia institucional el modelo de 
institución sobre el que se originó la escuela secundaria —los 
colegios humanistas del siglo XV- siempre distribuyó un tipo de 
contenido con función selectiva, no obstante, esa selección se 
transformó en segmentación sólo una vez que ese tipo de 
institución, en una reactualización, recreación o cuasi 
invención, formó parte de un sistema. Lo mismo ocurrió en la 
relación con la Universidad: el carácter propedéutico era algo 
que ya estaba en las Facultades de Artes del siglo XIII; es recién 


cuando se crearon exámenes de entrada a la Universidad o de 
finalización de bachillerato para acceder a esa institución 
cuando la función de la escuela secundaria quedó ligada a la de 
formación para los estudios universitarios, la llamada “succión 
desde la Universidad”. 

Ubicar a la escuela secundaria como objeto de estudio en 
el marco del sistema educativo, habilita explicaciones 
dinámicas sobre su funcionamiento, es decir, como parte de 
procesos de escolarización, en relación con las demandas y 
vacancias de otros niveles educativos y sus instituciones, en 
articulación —o no- con esas instituciones y niveles. 

Ya se señaló que en la producción académica del campo 
local de las ciencias de la educación escasean los estudios que 
adopten esta perspectiva. Ya sea desde la historia de la 
educación o desde la política educacional es difícil encontrar 
trabajos que intenten explicar a los sistemas educativos en su 
conjunto. El principal problema de esta lectura es que muchas 
veces busca explicar el todo desde la parte —un caso dentro de 
un tipo de institución, una reforma, una variación- y esto no 
siempre resulta apropiado para un objeto como el sistema 
educativo, configurado sobre la base de la articulación 
interinstitucional en un proceso de al menos 100 años. 

Una excepción podría ser el clásico trabajo de Juan Carlos 
Tedesco, Educación y sociedad en la Argentina (1986) con su 
hipótesis sobre la función política de la escuela secundaria 
(bien discutida en Legarralde, 2000). Sin embargo, más allá de 
aquella historia macro política de los clásicos manuales de 
historia de la educación (Manganiello, 1980; Solari, 1987, 
entre otros) o de la lectura más levemente orientada hacia una 
historia social, o más político sociológica que social, como la de 
Tedesco (1986), es difícil encontrar estudios con este carácter 
de comprensividad en la historia de la educación argentina. En 
particular, estudios que piensen la configuración del sistema 
desde su racionalización burocrática (Ringer, 1979) y los 


efectos que ésta tiene sobre el propio sistema. 

Nuevamente, un ejemplo puede ser la manera de enfocar el 
estudio sobre la escuela secundaria: son muy pocos los trabajos 
que miran a esta escuela y a este nivel educativo desde el lugar 
que ocupó y ocupa en el sistema educativo. Esto es relevante en 
la medida que muchos de los problemas de la escuela 
secundaria se vinculan con su falta de especificidad dentro del 
sistema. La ausencia de una ley sobre este nivel educativo hasta 
el año 1993 en la Argentina o las históricas discusiones en 
torno de los fines de la escuela secundaria —preparatoria para la 
Universidad, vinculada al mundo del trabajo, con pérdida de 
sentido, entre otros— dan cuenta de ello. 

En este punto, es bastante llamativo el escaso uso local de 
algunos autores de referencia en la bibliografía internacional 
desde finales de los años 70 del siglo XX para estudiar los 
sistemas educativos ubicados en su correcta dimensión: la 
mediana y larga duración. Considérese, entre otros, a los 
autores trabajados en el capítulo 3, quienes parten del análisis 
de variables macrosociales para estudiar la configuración de los 
sistemas educativos pero que  focalizan sobre el 
comportamiento de las variables propiamente educativas 
(Archer, 1977; Ringer, 1979; Green, 1990; Mueller, Ringer y 
Simon, 1992; Kaelbe, 2011 y Wiborg, 2009 entre otros). 

Allí se recupera la mediana duración para entender el 
proceso de configuración de los sistemas educativos en directa 
relación con la formación de los estados modernos en general y 
con los Estados nación en particular. Pero en todos ellos, la 
variable sistémico-pedagógica no sólo entra en diálogo con el 
escenario sino que adquiere identidad en términos de una 
dinámica que le es propia. 

Pensar al sistema educativo argentino desde la 
configuración del sistema abre una ventana para indagar sobre 
los efectos sistema: ¿qué ocurre cuando las instituciones 
educativas —dispersas entre sí hasta fines del siglo XIX- se 


articulan en función de recorridos que suponen canales de 
distribución de saberes? ¿Qué ocurre con esas instituciones y 
las nuevas que se van configurando? ¿Qué mandatos 
incorporan, bajo qué modelos institucionales, bajo qué patrón 
de organización pedagógico-institucional? 


La construcción de un escenario para 
la escolarización 


Los sistemas educativos, en tanto estructuras articuladas para la 
formación de los sujetos, resultaron uno de los 
emprendimientos más exitosos de la modernidad dada su 
extensión, inclusión y universalización. Se configuraron como 
sistemas diferenciados a través de dispositivos que tensionaron 
entre diferentes direcciones. Tal como indica la historia de la 
educación, la escuela moderna y los sistemas educativos 
resultaron de la hibridación entre las necesidades de una 
formación socio histórica nueva (el capitalismo y el orden 
moderno), las ideas propias del siglo XIX que dinamizaron ese 
proceso (las ideas de libertad, identidad nacional y progreso), 
las teorías pedagógicas desarrolladas particularmente desde el 
siglo XVI y las prácticas institucionales —nuevas, existentes, 
reconfiguradas. 

Una manera de analizar el escenario de ebullición de la 
escolarización —el del siglo XIX- es a través de la excavación de 
procesos anteriores que estuvieron ligados a la emergencia de 
ese escenario particular. En este sentido, es posible distinguir 
dos sub-escenarios para analizar la configuración de los 
sistemas educativos. Un sub-escenario de larga duración es el 
de la consolidación del orden moderno que, siguiendo a Heller 
y Fehér (1992), sólo puede comprenderse sobre la base del que 
le precede: el mundo feudal. El segundo, de corta duración 


(siglo XIX) y efecto consecuente de la llamada Doble 
Revolución... 


4.1. El escenario de larga duración: el orden 

moderno, lógicas y actores 

Para Heller y Fehér (1992) el orden social moderno tardó por 
lo menos tres siglos en asentarse sólo en la pequeña Europa y 
reemplazar al artificio natural premoderno; este orden social 
moderno, podría haberse malogrado ya que: “Antes de la 
revolución francesa nada estaba aún decidido” (p. 38). 

Como bien señalan los autores, para comprender el orden 
moderno y sus prácticas institucionales es necesario analizar el 
orden frente al que se constituye, es decir: el orden feudal. 
Desde su perspectiva, la modernidad es producto del largo 
proceso de desmantelamiento de la estructura feudal. La 
complejidad de esta gran labor de desmantelamiento del orden 
milenario se produjo a través de tres procesos consecutivos: el 
Renacimiento, la Reforma y la Ilustración. 

Señalan Heller y Fehér (1994) que la modernidad 
construyó sus propias lógicas de funcionamiento, definidas 
como tendencias movimentales, que establecieron una zona 
dinámica e introducidas por el largo proceso de la 
deconstrucción de la Edad Media. Para dichos autores, no hubo 
otras lógicas que fueran operativas en el mundo moderno. Las 
principales lógicas de la modernidad son: i) la división 
funcional del trabajo, esto es los problemas y acciones por los 
que se distribuye la gente de una determinada sociedad entre 
las funciones socialmente cruciales —de producción y 
reproducción, distribución y redistribución- según el mercado; 
ii) la tecnología o el impulso del hombre por el dominio de la 
naturaleza; iii) el arte de gobernar, precondición de las dos 
lógicas anteriores y sustancia en sí misma pues persigue 
objetivos propios como la práctica de la capacidad suprema del 
hombre: la libertad. Para ello la modernidad tuvo que inventar 


el tipo adecuado de lógica, es decir la democracia liberal. 

Para Heller y Fehér (1992), la relación entre el arte de 
gobernar y el Estado se define en términos del tipo de 
institución que representa: “es una institución eminente, 
constituida por la lógica definida del “arte de gobernar” (...) 
pero en la modernidad 'normal' no es una institución 
omniabarcante” (p. 154). 

Eminente pero no omniabarcante, esa definición que hacen 
los autores respecto del estado moderno, es una idea potente 
para el objeto de este apartado: ¿cómo se relaciona la 
expansión de la escolarización con el Estado?; ¿es posible 
pensar esa relación en términos de una tensión entre eminente y 
omniabarcante? 

La idea del arte de gobernar aparece también en Michel 
Foucault, con un origen diferente. Al respecto introduce el 
concepto de gubernamentalidad, al que caracteriza como un 
proceso iniciado en el siglo XVI y que consistió en un 
movimiento de concentración estatal frente a la disidencia de 
las reformas religiosas. En este entrecruzamiento, siguiendo a 
Foucault, se planteó el problema de cómo ser gobernados: 
quién, hasta qué punto, con qué fin, con qué método. Se trató 
de una problemática del gobierno en general que permaneció 
estancada hasta que apareció el problema específico de la 
población (Foucault, 1978/2006). 

La perspectiva de la población eliminó la del modelo de 
familia: si el arte de gobernar antes se pensaba en relación con 
la gestión de la familia, ahora la regularidad de la población 
permitía pasar al arte de gobierno. La población se convirtió en 
el fin último de la acción de gobierno en su doble carácter de 
sujeto de las necesidades del gobierno y objeto de sus 
intervenciones. 

Foucault propone entonces que el orden moderno se 
desenvuelve en la era de la gubernamentalidad, descubierta en 
el siglo XVIII. El espacio real de la lucha política fueron las 


técnicas de gobierno. De la Sociedad de la Ley (costumbre o 
escrita) en el Feudalismo, al Estado administrativo (Siglos XV y 
XVD guiado por reglamentos y disciplinas para concluir en el 
Estado de gobierno: centro en la población, uso del saber 
económico y una sociedad controlada por dispositivos de 
seguridad. 

El cruce entre las lógicas del orden moderno y el Estado 
como actor colocó a la educación en un nuevo plano. En efecto, 
entre las cosas que hacían al arte de gobierno se encontraban 
las escuelas, luego los sistemas educativos, las que incluían a 
un subconjunto creciente de la población y que por lo tanto 
requirieron de tácticas y técnicas para su gobierno. 

La formación de burocracias estatales jugó aquí un papel 
central como agentes encargados de la regulación de la 
población. La escuela no fue ajena a este proceso general de 
concentración. La pedagogía se expresó en la idea de orden y 
tomó como objeto de regulación a un subconjunto de la 
población: la infancia. 

Sin embargo, el Estado no se asumía todavía como actor 
principal. De lo que se trató hasta aquí fue de un proceso de 
amalgamiento entre las características del nuevo orden -la 
modernidad y sus lógicas- sus actores -el Estado y la 
población- y las tecnologías nuevas o disponibles para poner en 
relación las lógicas con los actores —por ejemplo, las prácticas 
educativas bajo la forma de la escuela. 


4.2. El escenario de corta duración: el pasaje del 
discurso de la educación al discurso de la 
escolarización 

El escenario anterior puede ser descripto como de lenta 
formación de los sistemas educativos. Recién en la segunda 
mitad del siglo XIX se produjo un cambio de ritmo: 
instituciones, discursos, leyes en el marco de las nuevas 
constelaciones nacionales (Habermas, 1997) generaron 


procesos de hibridación que entre fines del siglo XIX y 
comienzos del siglo XX cristalizaron en la configuración de los 
sistemas educativos. 

Este cambio de ritmo se originó en la herencia legada al 
siglo XIX. En efecto, se trató de un escenario que recibió de los 
siglos XVII y XVIII una impronta revolucionaria. Entre 1650 y 
1880 se produjeron cinco revoluciones que fueron la revolución 
agrícola (1650), la industrial (1750 y 1850), las revoluciones 
políticas en Inglaterra (1688) y en Francia (1789), la 
revolución científica (1600), la educativa (la escuela y la 
regulación de los sistemas educativos; 1600 en adelante). 

Como señalan Heller y Fehér (1992) se trata del “... 
autoentendimiento de la edad moderna como un continuum de 
revoluciones políticas, sociales, científicas, industriales y 
culturales (...) la modernidad, ese fruto de la tormenta [la 
revolución francesa] heredó de la primera ola un legado 
importantísimo y muy problemático: la narrativa 
revolucionaria” (p. 11). 

Este cambio de ritmo estuvo directamente vinculado a la 
Doble Revolución que se produjo a fines del siglo XVIII: la 
Revolución industrial y la Revolución francesa. Las rupturas 
que éstas produjeron, aceleraron los tiempos e instalaron una 
nueva agenda sobre la emergencia de nuevos sujetos sociales: 
los ciudadanos y los trabajadores. 

Lo singular de esta ruptura fue que conforme avanzó el 
siglo XIX y sobre todo, en la primera parte del siglo XX, se 
intentó promover en forma simultánea, la noción de ciudadano 
y trabajador. Asimismo, la educación quedó ligada, en tanto 
proceso formativo, a la construcción de estas nuevas 
identidades. 

Hasta la Ilustración, la educación había tenido una 
finalidad religiosa: servía para formar al hombre en tanto 
cristiano, a imagen y semejanza de Dios. Luego de la Reforma 
religiosa (siglo XVID tanto la Iglesia católica, que había 


comenzado su tarea educadora ya desde el siglo V, como las 
iglesias protestantes, apuntaron a la escolarización como una 
forma educativa idónea para afianzar las creencias: Martín 
Lutero fue pionero en convocar a los príncipes reformistas a 
crear escuelas. Como señalan Dussel y Caruso (1999), 
reformistas y contra reformistas vieron en la escuela un 
instrumento idóneo para la conquista de las almas. 

Con la Ilustración, fundamentalmente a partir de la obra 
de Emanuel Kant, se produjo una ruptura puesto que la 
finalidad religiosa quedó separada de la formación moral del 
hombre siendo la principal tarea de la educación y la 
instrucción el desarrollo de la razón. La razón es la que 
permitiría al hombre elegir los fines buenos, ubicarse en el 
plano de la moral, equivalente al de la libertad, un mundo no 
determinado; la autonomía representa precisamente ese 
momento en el que se actúa como hombre libre, en el sentido 
de auto regulado/limitado (Kant, 1801/1993). 

La Doble Revolución (con sus imperativos de constitución 
de nuevos sujetos sociales) actuó sobre este cambio de finalidad 
poniendo en su lugar un contenido social: se trató entonces de 
que el hombre se hiciese hombre, pero se pensase a sí mismo 
como ciudadano de un Estado, con derechos y obligaciones. 
También se trató de la formación de hábitos, disciplina y 
consumo, orientados hacia el desarrollo de la industrialización 
y del capitalismo. 

El pasaje de una función moral a una función social de la 
educación también fue posible porque se produjo una 
modificación en la relación entre Estado e Iglesia y sobre todo, 
en la concepción sobre el lugar del Estado respecto de la 
educación. Hasta el siglo XIX este fue el de un aliado de la 
Iglesia reformista en el caso de los territorios protestantes y un 
actor más bien ausente en el caso de los territorios católicos: 
era la Iglesia quien educaba a pesar de las prácticas de estados 
municipales que sostenían escuelas de caridad como las de los 


Hermanos de las escuelas cristianas en Francia. 

Al introducir la idea de contrato social, la Ilustración ubicó 
al Estado en un rol educador: debía hacer conocer a los 
ciudadanos sus derechos y deberes para asegurar el pasaje del 
estado de naturaleza a la sociedad civil. Fue el Estado quien 
definió al hombre en su educabilidad, quien necesitaría de su 
acción para desprenderse de gobiernos y sometimientos 
injustos y guiarse por el respeto de sus derechos que devienen 
de un principio de razón. 

Todos los hombres nacen libres e iguales fue la premisa de 
una cadena de razonamientos que concluyó en la creación de la 
figura del ciudadano en tanto logro de la autonomía plena: el 
individuo sin sujeciones. En ese mismo acto la educación se 
definió como el camino hacia esa autonomía: el uso de la razón 
libre para la elección de los fines buenos en términos de Kant. 
Y allí debía intervenir el Estado, no necesariamente por la 
provisión de la oferta educativa sino básicamente para asegurar 
esa ciudadanía entendida como autonomía sin sujeciones. 

Los ilustrados ofrecieron un nuevo objeto de intervención — 
el hombre como futuro ciudadano, un nuevo actor educativo — 
el Estado en tanto garante de los derechos del individuo y por 
lo tanto, responsable de hacer conocer a todos sus derechos y 
obligaciones como ciudadanos- y un nuevo fin para la 
educación, el hombre, el cual se hace hombre a través de la 
educación, sin requerir de prácticas religiosas para desarrollar 
la moral, sino del desarrollo de la razón y el entendimiento. 

Sin embargo, la Ilustración puso en el centro de la 
educación a los actores, Estado y población en tanto 
ciudadanos sin construir un discurso unificado sobre lo escolar: 
algunos de sus pensadores sostuvieron la necesidad de que la 
escuela se hiciese cargo de la educación, por ejemplo, Kant, 
mientras que otros, Locke o Rousseau en su Emilio o de la 
educación, no. 

Los revolucionarios de la Francia de 1789 tomaron estos 


elementos y los plasmaron en los primeros planes educativos. 
El Estado nacional sería responsable de la escolarización. De 
esta manera, durante el siglo XIX se produjo un giro y el 
discurso acerca de la educación se transformó en uno acerca de 
la necesidad de la existencia de escuelas, es decir, de 
escolarizar. Este viraje estuvo atravesado por la función de 
regulación social que la educación comenzó a adquirir hacia el 
siglo XIX. 


4.3. Entre escenarios y escolarización: la discusión 
historiográfica sobre la dimensión y los atributos del 
escenario y la expansión de la escuela 

En el marco del desarrollo histórico arriba presentado existen 
varias hipótesis acerca de la relación entre la dimensión y los 
atributos del escenario y la expansión de la escolarización. En 
este punto destaca Green (1990) que los sistemas educativos 
nacionales no constituyeron productos simples de redes 
escolares preexistentes sino instituciones sui generis 
cualitativamente distintas. Analiza entonces tres tradiciones en 
el estudio de la expansión de la escolarización. Interesa aquí 
destacar el lugar otorgado a los procesos de 
institucionalización. 

Desde la tradición liberal, aquella que asocia la expansión 
de la escolarización con la democratización de las sociedades, 
Green (1990) advierte una gran paradoja: las potencias más 
democráticas del siglo XIX, Francia, Inglaterra y Estados 
Unidos, se vieron forzadas a mirar hacia los estados 
autocráticos germanos para reformar sus escuelas, quienes 
habían establecido las bases de esos sistemas bajo regímenes 
absolutistas como los de Federico el Grande de Prusia y María 
Teresa y Francisco I de Austria (p. 32). 

En consonancia con esto, la creación de los sistemas 
educativos nacionales tampoco fue producto, en su mayor 
parte, de movimientos populares dado que en algunos casos 


fueron anteriores, en los estados germanos, o fueron perdiendo 
su impronta revolucionaria hacia el plano de la igualdad social, 
el caso de Francia y los principios jacobinos de la Revolución 
Francesa. Es precisamente en las potencias que ya no se 
encontraban bajo el Absolutismo monárquico en el siglo XVIII, 
Inglaterra y Estados Unidos, donde se encuentra una mayor 
conexión entre el ascenso de los sistemas educativos nacionales 
y el avance de las ideas liberales y democráticas. 

Sin embargo, en el caso de Inglaterra, la conexión no es 
tan clara. Se observa una asociación entre cambios en la 
balanza de los poderes políticos y cambios en la oferta 
educativa. Los cambios se producían conforme la burguesía 
avanzaba en la representación política: por ejemplo, el Acta de 
Reforma de 1832 por ejemplo y las demandas por una 
educación secundaria racionalista y utilitarista junto a una 
instrucción elemental para las masas para lograr la estabilidad 
moral, política y social!?!, 

Asimismo, porque la promoción de los sistemas educativos 
nacionales no provino del mainstream de la clase media liberal 
sino más bien de una conjunción de actores e intereses 
representados en los radicales de los movimientos de 
trabajadores y los cartistas y los utilitaristas de la clase media. 
[31 En este sentido, la reforma educativa fue más bien una 
reacción al conflicto político antes que un agente de 
transformación (Green, 1990, p. 34). 

En los Estados Unidos pareciera haber un recorrido más 
paralelo entre la introducción de la escolarización de masas y 
el desarrollo del republicanismo democrático y sobre todo, en 
el rol de la educación como agente de cambio en este proceso. 
De todas formas, y sin desconocer el excepcional consenso de 
clase en torno de la escolarización, ésta no actuó como una 
fuerza emancipatoria para las clases trabajadoras sino más bien 
como parte esencial de la construcción de una hegemonía 
capitalista e individualista. 


La segunda tradición en el estudio de la expansión de la 
escolarización es la que vincula este proceso con el de 
industrialización. Acuerda Green con el argumento ya conocido 
acerca del escaso papel de la educación en la Primera 
Revolución Industrial, y el comienzo de una nueva asociación 
en la historia entre conocimiento técnico, industrialización y 
sistemas educativos sólo a partir de la Segunda Revolución 
Industrial. La lenta adaptación de la enseñanza elemental a las 
demandas de la industrialización, así como la persistencia del 
modelo clásico en la creciente oferta de escuelas pos 
elementales dan cuenta de la escasa relación entre el desarrollo 
económico y la expansión de la escolarización en Inglaterra. 

Tal como se señaló para el caso de la relación entre 
democracia y escolarización, hacia 1830 Francia y Prusia ya 
contaban con las bases de sus sistemas educativos y el despegue 
industrial aún no se había producido allí. Sin embargo, la 
oferta educativa en esos estados era más pertinente que la de 
Inglaterra frente a un futuro proceso de industrialización 
(Green, 1990, p. 44). 

En efecto, el entrenamiento en matemática provisto por los 
colegios jesuitas y los lycées y colléges era sumamente riguroso. 
La enseñanza práctica se encontraba presente primero en las 
escuelas comerciales pre revolucionarias y luego en las écoles 
primaires superiéures, la creación de las Realschule y del 
Realgymnasium fueron ofertas de tipo vocacional y tanto en 
Francia como en Prusia, el desarrollo de una avanzada 
educación técnica en los politécnicos acompañó el despegue. 

El desarrollo del sistema educativo americano nuevamente 
pareciera haber sido más sincrónico con el proceso de 
industrialización. En efecto, la reforma educacional en los 
estados del norte entre 1830 y el comienzo de la Guerra Civil 
coincidió con un período de notable desarrollo económico a 
través del crecimiento de las manufacturas de origen industrial. 

Ciertamente la educación americana era más moderna y 


científica que la continental y el high school fue un primer 
ejemplo de educación vocacional. Sin embargo, la educación no 
guardaba gran relación con las habilidades técnicas que 
demandaba la incipiente industria y las escuelas elementales 
educaban en su mayoría a los futuros agricultores. 

Concluye el autor que hasta mediados del siglo XIX no se 
encuentran evidencias en los casos analizados acerca de una 
asociación entre el desarrollo educativo y los requerimientos 
técnicos de la industrialización. Más bien se observa que no 
hay correlación cronológica entre las respuestas educativas y el 
avance de la industrialización; e incluso aún en los casos en los 
que el cambio económico apeló al cambio educativo, la 
respuesta institucional no fue ni apta ni inmediata. 

Una tercera tradición que intenta explicar los cambios en 
la organización de la educación durante el siglo XIX es la que 
se centra sobre los problemas sociales derivados de los procesos 
de urbanización y proletarización de la vida de los 
trabajadores. Distingue tres situaciones para analizar el peso de 
esta explicación sobre la expansión de la escolarización. 

La primera es la de la Inglaterra industrial. Allí, la 
desaparición de formas educativas familiares y locales frente a 
los tiempos del trabajo en las fábricas, así como las nuevas 
formas de socialización de los niños y de las mujeres —las 
fábricas pero también las calles de las ciudades, generaron 
tensiones sociales que en la mirada de los reformadores del 
siglo XIX debían atenderse desde las instituciones de tipo 
escolar. 

Las ciudades representaban al mismo tiempo los logros y 
los costos de la nueva sociedad: para las clases trabajadoras 
significaban hacinamiento e insalubridad, para las clases 
medias una carrera abierta al talento junto con la amenaza del 
vicio, la inmoralidad y la posible sedición de los trabajadores 
(Hobsbawn, 1962/1997). Una postal de extremos sociales que 
era recogida por las voces de pensadores, políticos y 


reformadores de la educación. 

En el análisis de Green (1990) el efecto de la urbanización 
y la proletarización fue contradictorio sobre la escolarización: 
por un lado, la intensificación del trabajo infantil fuera del 
hogar y la destrucción misma del espacio hogar relajaron las 
formas educativas tradicionales así como la asistencia a la 
escuela; por otro lado llevaron a los reformadores a redoblar 
sus esfuerzos para implantar el hábito de la asistencia escolar 
en las clases trabajadoras. Esta contradicción podría explicar el 
desarrollo desigual de la educación durante este período en el 
caso de Inglaterra (p. 53): una fuerte preocupación reformista, 
pero sin consenso para lograr la intervención estatal. 

La segunda situación es la de los estados del norte de los 
Estados Unidos. El problema de la urbanización adquirió 
matices particulares en ese caso ya que se sumó a dicho 
proceso y al de la proletarización, aunque en una medida 
mucho menor a la de Inglaterra, un nuevo elemento: la 
inmigración. En efecto, se calcula que la población inmigrante 
llegó a 1,7 millones hacia 1850, con ciudades como Boston y 
Nueva York con un tercio de su población en esta condición. 

La conjunción entre urbanización, los cambios por el 
abandono del trabajo artesanal, y el proceso formativo que esto 
suponía, y la inmigración fue lo que permitió sostener la 
hipótesis de la expansión de la oferta pública de educación en 
este período. Los reformadores buscaron atender a través de la 
escuela los problemas sociales que se podían generar. 

Sin embargo, advierte Green (1990) que antes del aumento 
de la urbanización y la inmigración y en consecuencia, de la 
intervención educativa, se registraron índices de aumento en el 
desarrollo escolar. Es decir, antes que la urbanización se 
transformase en un problema y objeto de intervención para el 
gobierno de la población, se destacaron importantes progresos 
en materia educacional en términos comparativos (ver también 
Labaree, 2012). En este sentido, el amplio grado de consenso 


respecto de la educación por parte de la población introduce 
una variable que complejiza el análisis: no se trata sólo de 
estrategias para el control social o la imposición de una clase 
sobre otra. 

El tercer escenario es el de Europa continental, la que se 
encontraba lejos de la situación de Inglaterra en términos de 
urbanización. En efecto, para 1855 todavía era rural el 72% de 
la población prusiana, el 90% de la población sueca y el 70% 
de la población bávara y francesa. Por ello, cualquier intento 
de reforma escolar en estos territorios no podría ser asociado a 
los problemas específicamente urbanos. Este hecho relativiza 
fuertemente la hipótesis de la industrialización como factor de 
promoción de la educación escolar, señalada más arriba, así 
como las analogías que suelen establecerse con la fábrica para 
describir a la escuela moderna. 

La comparación le permite a Green considerar los cambios 
en el mundo rural del siglo XVIII como una de las variables 
explicativas de la reforma escolar. Destaca el crecimiento de un 
sector dentro del campesinado (pequeño campesinado) junto 
con campesinos sin tierras ni posibilidad de arrendar que 
debieron intensificar su trabajo para poder sobrevivir. Esto no 
ocurrió en la explotación agrícola, de por sí cada vez más 
limitada por los procesos de cercamientos!*!, si no en la 
actividad artesanal familiar como trabajador independiente o 
parte del sistema de putting-out!?!, 

Los cambios en el vínculo con la tierra, elemento clave de 
la economía feudal, así como la menor presencia de los nobles 
en la vida del campesinado, entre otras cosas por la 
concentración de la tierra, relajaron las formas tradicionales de 
autoridad centradas en el modelo patriarcal que representaba el 
señor feudal. No sólo se distendió ese lazo que unía a los 
campesinos a una familia de nobles sino que estos también 
tendieron a abandonar algunas de sus responsabilidades, entre 
ellas, la provisión de una escuela dominical. 


A este debilitamiento en las prácticas vinculares y su efecto 
sobre la educación, agrega Green (1990) el problema del 
declive de los gremios o corporaciones, los que no sólo 
regulaban la producción artesanal sino también los medios de 
transmisión para formar a los aprendices. Se produjo un 
debilitamiento de este tipo de práctica educativa y con ello las 
responsabilidades morales y formativas en el oficio a cargo del 
maestro también se fueron relajando y se perdió una forma de 
control social propia del mundo feudal. 

La emergencia de un contingente de campesinos sin tierras 
y campesinos abocados a las prácticas laborales intensificadas 
del sistema de putting out llevó a la preocupación por instalar 
una nueva tecnología de control. Era necesario desarrollar en 
los individuos aquellos hábitos de trabajo que podrían llevarlos 
a la mejora personal. 

A diferencia de lo que ocurría en el mundo feudal, 
fuertemente atravesado por procesos de introyección de la 
autoridad dadas las condiciones de vida material (Le Goff, 
1964/1999), en el nuevo escenario dichos hábitos ya no 
estaban asegurados por la estructura productiva. La tecnología 
que podía promover una nueva introyección de hábitos podía 
ser la escuela. Sin embargo, la recurrencia a esa tecnología no 
estaría en este caso ligada a los problemas de los dos escenarios 
anteriores vinculados a la urbanización, sino más bien a los 
cambios en la vida campesina en un marco todavía rural. De 
esta manera, para el autor, no se sostiene por sí sola la 
explicación centrada en los cambios producidos por la 
urbanización y la proletarización. 

Para Green el problema de estas tres tradiciones 
explicativas radica en lo que Archer (1979) denomina una 
teoría epifenomenalista: considerar a los sistemas educativos 
como epifenómeno de variables estructurales dando lugar a 
teorías como las del capital humano, la modernización, la 
integración política, el control social o la imposición de una 


ideología. Si se pone el foco sobre los agentes y su relación con 
los factores estructurales, tal como propone Archer, se obtiene 
una explicación diferente acerca de la recurrencia a los 
sistemas escolares. 

La mirada sobre los agentes se realiza sobre la base de la 
comparación de los casos anteriores; aparece allí un elemento 
común a todos los casos que es el de la naturaleza del Estado y 
su proceso de formación: 


El mayor ímpetu para la creación de sistemas educativos 
nacionales yace en la necesidad de proveer al Estado de 
administradores capacitados, ingenieros y personal militar, 
difundir culturas nacionales dominantes e inculcar ideologías 
populares de identidad nacional y forjar una unidad política y 
cultural de estados nación burgueses para cimentar la ideología 
de sus clases dominantes. (Archer, 1979, p. 309; la traducción es 
nuestra) 


Al respecto Wiborg (2009) plantea que el origen de esta 
relación entre sistemas educativos y Estado hay que rastrearlo 
hasta los Estados Absolutistas, particularmente porque como 
demuestra Green (1990), este tipo de estado, en el caso de 
Prusia, estableció las bases de un sistema educativo sin indicios 
de democratización y/o industrialización. 

Dice la autora que entonces hay que preguntarse por qué el 
Estado decidió desplazar a la Iglesia del ejercicio del monopolio 
educativo, cuestión que radica en la naturaleza del Estado 
Absolutista: la centralización del poder, el ejercicio del 
gobierno desde un aparato burocrático, la profesionalización de 
un ejército propio para el mantenimiento del orden interno 
(véase Anderson, 1979/ 1998). 

Haciendo uso también del caso control en la comparación, 
Wiborg (2009) señala que los países que pasaron por procesos 
intensos de formación del Estado, tales como Prusia, Francia y 


los Estados Unidos, estuvieron entre los primeros en desarrollar 
sistemas nacionales de educación. A diferencia por ejemplo de 
Inglaterra, donde el absolutismo lentificó en el establecimiento 
de los sistemas educativos. 

Por otra parte, la forma de construcción estatal 
escandinava, como en el caso de otros países de Europa, estuvo 
causada por la presión externa, invasión y derrotas frente a 
países rivales: la centralización del poder real fue una reacción 
a las amenazas externas (Wiborg, 2009, p. 24). Sin embargo, 
destaca que el tipo de formación estatal no puede ser ubicada 
en forma completa ni en la tradición del oeste —urbanización 
sobre la base de economías monetarizadas y creación de 
burocracias burguesas- ni en la del este de Europa -— 
ruralización asentada sobre  aristocracias y ejércitos 
aristocráticos con burocracias rurales. 

El tipo de formación estatal que tuvo lugar Dinamarca y 
Suecia comparte características con ambas tradiciones y se 
consideran híbridos. El absolutismo nunca se estabilizó en 
Suecia con un débil desarrollo urbano y económico. La 
aristocracia rural no era lo suficientemente fuerte para 
imponerse al campesinado de manera que se volcó a la 
burocracia estatal. 

En Dinamarca se estableció el Absolutismo de base urbano 
capitalista, permitiendo la influencia política de la aristocracia 
sobre el campesinado y el desarrollo de una fuerte burguesía; 
pero a diferencia de la tradición del este de Europa fueron el 
clero y la monarquía los que mantuvieron el control directo 
sobre los siervos. De hecho, hacia 1660 la nobleza perdió 
privilegios para ocupar cargos públicos como los del ejército. 

Por sus características internas, pero, sobre todo, por las 
presiones externas, estos países desarrollaron instituciones 
estatales cuya composición estuvo directamente relacionada 
con el tipo de formación estatal: en Dinamarca la burocracia 
fue organizada sobre la base del mérito mientras que en Suecia 


la antigiedad fue el factor clave. Ambos condujeron a procesos 
de expansión escolar puesto que para una u otra vía era 
necesario comenzar a concentrar la oferta educativa en manos 
del Estado, situación a la que sin duda, contribuyó la sumisión 
de la Iglesia al Estado, propio de la tradición protestante. 

La perspectiva de Tróhler, Popkewitz y Labaree (2011) 
resulta pertinente pues relaciona la escolarización con el Estado 
y la democracia. Para los autores, la escolarización es 
entendida como un conjunto de prácticas institucionales y 
culturales vinculadas con el armado de la sociedad a través de 
la construcción de un sujeto particular: el futuro ciudadano. Se 
encuentra asociada al fenómeno global de desarrollos 
nacionales orientados hacia el modelaje de la sociedad y la 
escuela producto, a su vez, de la intersección entre la 
emergencia de la escolarización y la formación del Estado 
nación. 

En el desarrollo de la escolarización y los sistemas 
educativos, destacan procesos similares tales como los sistemas 
estatales de educación como condición de supervivencia de las 
repúblicas, el crecimiento de las repúblicas a lo largo del 
mundo durante los siglos XIX y XX y la expansión de la 
escolarización de masas también a lo largo del mundo en esos 
siglos. En su perspectiva, esto indicaría que la combinación 
entre republicanismo y educación fue un éxito a nivel mundial. 

Durante el siglo XVIII esta combinación se hizo más 
necesaria, en el momento en que los problemas sociales se 
educacionalizaron y la educación parecía ser cada vez más la 
respuesta a cualquier problema social (Tróhler, 2014). La 
asociación entre república como forma política, protestantismo 
reformado y educación parece haber sido la amalgama global 
del éxito y el motor del desarrollo global (Tróhler, 2013b). El 
problema para indagar es cómo el ímpetu educativo en la idea 
del republicanismo clásico afectó la emergencia y organización 
de la escolarización moderna aun cuando esta se desarrollase 


en países no republicanos y bajo matrices no protestantes. Este 
sería el caso de Argentina, por ejemplo. 

En sus orígenes, la noción de ciudadano no se encontraba 
vinculada con la formación de democracias liberales, pero 
hacia fines del siglo XIX y comienzos del siglo XX, estas se 
volvieron inseparables y, probablemente, hayan servido como 
los términos posibles de la discusión sobre la escolarización. 
Podría pensarse en un lenguaje de la escolarización, siguiendo 
la noción de Tróhler de lenguaje de la educación (2013b), 
basado en la supuesta relación entre democracia y 
escolarización. De hecho, como destaca Popkewitz (2009), las 
reformas educativas desde comienzos del siglo XX se 
implementan bajo el ideal de la democratización y son las que 
dan cuenta de la expansión de la escolarización. 

La tecnología para llevar adelante este proceso, la escuela 
moderna, fue el resultado de casi un siglo de experimentación 
escolar. Sus características son bien sintetizadas por Tróhler 
cuando describe dicha escuela por oposición a las escuelas del 
Antigúo Régimen (2014): escuelas dirigidas por el Estado, 
públicas, más laicas que las escuelas del siglo XVIII, con 
aspiración universal y asistencia obligatoria por ley, 
normalmente gratuita, dotadas de recursos físicos y humanos 
(maestros certificados), graduadas, de instrucción simultánea y 
currículo unificado. 

Confluyen en este punto los análisis de Wiborg, Green y 
Tróhler, Popkewitz y Labaree respecto del lugar del Estado en 
el vuelco hacia la expansión escolar. Del conjunto de atributos 
de la dimensión del escenario pareciera que ésta es la que se 
mantiene constante en la mayoría de los casos. 


Tabla 2. Atributos de la dimensión ligada al escenario por grado de incidencia sobre la 
escolarización en cada país 


Nota: Elaboración propia. 
Nota II: Las crucen indican mayor o menor peso del atributo. 


internacionalización de la escolarización, 


El caso argentino puede leerse en tanto parte de la 


combinación particular de atributos del escenario vinculados 
con dicho proceso. 


. Hobsbawn utiliza esta denominación para referirse a dos procesos del 
siglo XVIIL la primera Revolución industrial y la Revolución francesa 
(1962/1997, p. 9). « 

. First Reform Act o Great Reform Act que, en respuesta al movimiento 
cartista, amplió la base del sufragio (sin hacerlo universal) y racionalizó 
la geografía electoral. « 

. El Cartismo (Chartism en inglés) fue un movimiento popular que surgió 
en el Reino Unido desde 1838 hasta 1848 y que expresaba la agitación de 
la clase obrera, debido a los cambios derivados de la Revolución 
Industrial, la coyuntura económica y a leyes promulgadas por el 
Parlamento. « 

. El término cercamiento (enclosure) se refiere al cierre de los terrenos 
comunales (tierra demanial) a favor de los terratenientes ocurrida en 
Inglaterra entre los siglos XVIII y XIX, aunque se intensificó a partir del 
siglo XVI. « 

. El puttingout consistió en un sistema de producción artesanal fragmentada 
el siglo XVII en el que el capitalista llevaba las materias primas a un 
campesino-artesano, éste confeccionaba el producto (esencialmente 
manufacturas) en su casa y luego el capitalista las retiraba y las vendía en 
el mercado (Hobsbawan, 1962/1977). « 


pero con una 


La primera configuración y las matrices 
de origen de los sistemas educativos 


El lugar de la escuela secundaria 


La escolarización resultó de la hibridación entre las necesidades 
de una formación socio histórica nueva, el capitalismo y el 
orden moderno, las ideas propias del siglo XIX que dinamizaron 
el proceso, las ideas de libertad, identidad nacional y progreso, 
las ideas y teorías pedagógicas desarrolladas particularmente 
desde el siglo XVI y las prácticas institucionales —nuevas, 
existentes, reconfiguradas. 

En el siglo XIX se produjo un cambio de ritmo en el que 
instituciones, discursos, leyes en el marco de las nuevas 
constelaciones nacionales promovieron procesos de hibridación 
de prácticas educativas que durante el siglo XX cristalizaron en 
la configuración de los sistemas educativos. A lo largo de ese 
siglo se instalaron discursos vinculados con la función de la 
educación y la forma de llevar a cabo esa función. En efecto, 
tanto el proceso de expansión capitalista como la organización 
de las democracias liberales y el desarrollo del conocimiento 
científico —procesos vinculados a la consolidación de la 
burguesía- generaron nuevas necesidades: formación del 
ciudadano, formación del trabajador, desarrollo de la ciencia y 
cohesión social. Se produjo un cambio y el discurso acerca de 
la educación se transformó en un discurso acerca de la 


necesidad de escolarizar. 

Es posible distinguir en el proceso arriba reseñado dos 
elementos de distinto orden. El primero refiere a aquellos 
aspectos de la escuela moderna (triunfante en el siglo XIX) 
herederos de prácticas educativas anteriores. El segundo 
elemento apunta a su localización en el escenario de un Estado 
eminente con ambición omniabarcante —tal como los estados 
nación del siglo XIX- y su relación con el proceso de 
configuración de los sistemas educativos. Cómo y por qué se 
pasa de una institución escolar de origen religioso a una bajo el 
control del Estado y qué características asume la escuela 
durante ese pasaje, constituyen las referencias para abordar 
este aspecto de la cuestión. 

En síntesis, el foco aquí es: desde el punto de vista de la 
configuración de los sistemas educativos, indagar acerca de la 
relación entre un modelo triunfante y formas institucionales 
preexistentes, las que se sabe, gracias al concepto de 
establecimiento de enseñanza secundaria, siempre están 
presentes; desde el punto de vista de la expansión escolar 
indagar acerca de la relación entre una configuración 
triunfante y el lugar que esta ocupó con vistas a la expansión 
de las instituciones dirigidas a la enseñanza secundaria. 

Interesa recordar aquí la idea de una cultura de la 
escolarización dominante de origen pos medieval que adquirió 
una forma específica entre fines del siglo XIX y principios del 
siglo XX, así como el incremento constante de la escolarización 
desde el siglo XIX y durante el siglo XX sobre la base de formas 
institucionales con elementos estructurales similares. Por este 
motivo es que este capítulo primero describe las características 
de la escuela moderna, en tanto materialización de una cultura 
de la escolarización, y luego avanza sobre el pasaje de una red 
de escuelas al sistema educativo, clave para la expansión de la 
escolarización. 


5.1. De una escuela de arreglos institucionales 
básicos a la escuela moderna 

Desde ¡una perspectiva de herencias institucionales y 
reconfiguraciones, el análisis genealógico de lan Hunter sobre 
la escuela moderna resulta de relevancia (1998). Este se centra 
en las circunstancias contingentes en las que surgió el sistema 
escolar, así como en las técnicas culturales, instituciones y 
modos de reflexión disponibles a partir de los cuales se 
conjuntó: “La imagen que emerge de este modo no es la de la 
escuela como la manifestación parcial de un principio 
subyacente, sino la de su improvisada conjunción como un 
instrumento destinado a satisfacer las contingencias de una 
historia particular” (1998, p. 19). Estas contingencias se 
vinculan con las tareas de gobierno en las sociedades europeas 
occidentales entre los siglos XVIII y XX y su modelo epicéntrico 
fue Prusia. 

En línea con el planteo de Green (1990) propone que el 
surgimiento de los sistemas escolares no fue impulsado por la 
política democrática o por las necesidades del capital sino por 
dos fuerzas culturales vinculadas con el plano de lo moral y lo 
material: i) la guía pastoral cristiana que permite a través de la 
guía y el autoexamen formar personas morales auto-reflexivas y 
auto-reguladas; ii) la gestión social, que permite afrontar la 
escala de un problema en crecimiento: el populacho 
desarrapado (Hunter, 1998, p. 36.). Para el autor, los sistemas 
escolares cristianos surgen en paralelo al Estado administrativo, 
pero son sistemas históricamente autónomos. Desplaza al 
Estado nación como fuente originaria de la escuela moderna. 

Visto desde la configuración de los sistemas educativos, 
diremos que el Estado nación se valió de una tecnología híbrida 
a través del instrumento de la regulación y sucesivas oleadas de 
experimentación le permitieron —desde fines del siglo XIX y 
durante la primera mitad del siglo XX- convertirse en actor 
privilegiado a la hora de expandir y distribuir el bien educativo 


bajo la forma de lo escolar. 

Esta idea permite sostener al mismo tiempo el planteo de 
Hunter respecto del sistema escolar como un sistema 
independiente de los principios de democracia, libertad, 
industrialización junto con aquellas perspectivas que sostienen 
que la expansión de la escuela moderna, es fruto del triunfo de 
los estados nación, como las de la Teoría de la Cultura 
Mundial. 

En síntesis, el triunfo de la escuela moderna a fines del 
siglo XIX como dispositivo hegemónico para la escolarización, 
se nutrió de discursos sociales y de prácticas nuevas y 
reactualizadas en relación con su tiempo. La escuela moderna 
fue entonces la escuela donde todos, a partir del dispositivo 
legal, iban a aprender a leer y a escribir, donde todos iban a 
convertirse en ciudadanos de una nación, donde todos iban 
adquirir ciertos hábitos. Un ser social en palabras de Durkheim 
(1922/1996) para ocupar su lugar en la sociedad. El todos 
significa a todos lo mismo al mismo tiempo. 

La resultante fue una tecnología denominada escuela 
moderna con las características siguientes que hacen a una 
cultura de la escolarización: 


+ Apoyada sobre la utopía comeniana Enseñar todo a todos, 
a partir de la cual una igualdad genérica —todos los 
hombres por ser hombres deben acceder al conocimiento 
de Dios- se transformó con el tiempo, en un principio de 
igualdad social —-la oportunidad de educarse para todos 
que, a su vez, se transformará en un derecho: el derecho 
a la educación (Narodowski, 1999). 

+ De carácter estatal por medio de un proceso de 
cooptación por parte del Estado de las prácticas 
educativas institucionalizadas. Este proceso comenzó 
durante la Reforma religiosa en el momento en que el 
reformista alemán Martín Lutero sugirió a los príncipes 
una alianza de gobierno entre el Estado y la Iglesia 


reformada, que se extendió al dominio sobre la 
educación (Cuesta Fernández, 2005). 

Que establece la relación pedagógica moderna: un adulto 
que sabe y un niño que no sabe. La escuela va a clasificar 
a estos niños en tanto alumnos: de acuerdo con su 
aptitud, con su edad, con su mérito. 

Que se organiza en torno del método simultáneo 
sistematizado por Juan Amos Comenio en la Didáctica 
Magna en el siglo XVII y relocalizado en prácticas 
institucionales diversas como las de los Hermanos de las 
Escuelas Cristianas, en la Francia de la segunda parte del 
siglo XVII en adelante. Método que se enlaza en una 
corriente transdiscursiva (Narodowski, 1994) dado su 
potencial para resolver el problema de la escolarización 
en la segunda mitad del siglo XIX: la masividad o cambio 
de escala. 

Con un curriculum nacional común necesario para 
asegurar el control por parte del Estado nación y el 
proceso de homogeneización en torno de una identidad 
nacional. El nuevo lugar que ocupó la escritura en 
relación con los otros saberes de las escuelas elementales 
como el cálculo y la lectura fue clave en este proceso. La 
escritura también se convirtió en la herramienta invisible 
necesaria para ayudar en el aprendizaje de otras 
habilidades, situación que se manifestó en las nuevas 
asignaturas destinadas a la formación del ciudadano 
(historia y geografía) y en los libros de texto que las 
acompañaron (Chartier y Hébrard, 1994). 

Graduada en torno de la idea de grupo clase cuyo origen 
se localiza en las prácticas educativas de comunidades 
religiosas como las de los Hermanos de la vida en común, 
así como en las de los colegios humanistas del siglo XV 
(Hamilton, 1993). La idea tuvo particular apego entre los 
reformistas, aunque también estaba en instituciones de la 


fe Católica como los colegios jesuitas. La gradualidad en 
la escuela moderna incorporó a la noción de grupo clase 
un nuevo principio que con el tiempo se definió en torno 
a la Psicología y su potencial para establecer la pauta 
evolutiva de los alumnos. 

Con una regulación total de los tiempos y los espacios. 
Como señala Escolano (2000), el sistema operó en un 
espacio ritmado que asignaba lugares y permitía el 
trabajo simultáneo dando lugar a una nueva economía 
del tiempo de aprendizaje: cronograma de horarios. Cada 
asignación de tiempo tenía una asignación de espacio: 
aula y patio de recreo. Inauguró la enseñanza bajo el 
ritmo de los tiempos y los espacios escolares. 

Con maestros específicamente formados en un método 
científico de enseñanza que sigue la pauta psico evolutiva 
de los alumnos. Aquí emergió la importancia de la 
formación de maestros en el siglo XIX y principios del XX 
sobre la base del método propuesto por Johann Friedrich 
Herbart en Konigsberg y su circulación por Occidente 
(Dussel y Caruso, 1999). 

Integrada a un sistema de escuelas en el que el progreso 
se daba a través del mérito por medio del resultado en 
las evaluaciones periódicas y las certificaciones de grado 
a grado. El enseñar quedó ligado a la evaluación, aunque 
su resultado correspondía al mérito del alumno. 
Sistematizada, conforme avanzó el siglo XX, en la lógica 
de niveles educativos (primario, secundario, 
universitario) con eje en la segmentación socio educativa 
que supuso una escuela elemental de masas seguida de 
una segunda enseñanza con trayectorias diversificadas de 
acuerdo con el lugar a ocupar en el mundo del trabajo y 
la posición social de origen (Ringer, 1992). Se trató de 
una lógica propedéutica, de instrucción para el nivel 
siguiente. 


5.2. El pasaje de un sistema de escuelas elementales 
a los sistemas educativos 

Ahora bien, la consolidación y expansión de la escuela 
elemental no explica la formación de los sistemas educativos. 
De hecho, deja pendiente la discusión sobre hasta dónde educar 
a todos, problema central para la burguesía dominante durante 
el siglo XIX. La escuela primaria se expandió de manera notable 
entre fines del siglo XIX y comienzos del siglo XX; en los 
principales estados de Europa septentrional abarcaba entre el 
60% y 80% de los niños entre 6 y 14 años. Por el contrario, la 
llamada segunda enseñanza (escuela secundaria) comprendía a 
menos del 2% de los jóvenes hacia 1910 y entre el 6 y 10%, 
según la fuente, hacia la Segunda Guerra Mundial (Kaelbe, 
2011; Schneider, 1982). 

Hasta el siglo XX no existía la idea del recorrido por la 
escuela primaria, luego la secundaria y posteriormente la 
universidad o la formación técnico profesional. Existían 
instituciones educativas independientes e inconexas entre sí, 
que buscaban responder a las necesidades de distintos grupos 
sociales. 

La configuración de los sistemas educativos fue un proceso 
específico del siglo XX, si bien la fase de formación del sistema 
se remonta al siglo XIX. El contexto del corto siglo XX, en 
términos de Hobsbawn (1994) es un contexto de cambio salvo 
para el período entre 1945 y 1970, la Edad de oro, momento de 
inaudita estabilidad política, económica y social. Es en ese 
período cuando se expandió la educación secundaria, aquella 
educación de origen segmentado, que encontrará a partir de la 
masificación sendos intentos de reforma. 

¿De qué manera se pasó de una red de escuelas a los 
sistemas educativos? Una forma de abordar esta pregunta 
podría ser a través del análisis normativo: las leyes de 
educación que extendieron la escolarización. 


5.2.1. Sistemas educativos por casos: la emergencia de la 
escuela secundaria 

Green (1990) trabaja sobre cuatro casos para describir este 
fenómeno: Inglaterra, Francia, Prusia y Estados Unidos. Los 
parámetros para la comparación son el desarrollo cuantitativo 
de la educación y la existencia de formas estatales en los 
sistemas educativos sobre la base de países con estructuras 
económicas similares. 

Prusia fue pionera en el desarrollo de los sistemas 
educativos a través de las leyes de fines de siglo XVIII: la ley de 
asistencias obligatoria de Federico II en 1763, la ley Allgemeine 
Landrecht sobre derechos de supervisión escolar del estado y 
regulación sobre los maestros y la creación de la Junta de 
Escuela Secundaria en 1787. La organización de la estructura 
administrativa estatal para la supervisión de la enseñanza 
elemental data de 1808. Durante la primera parte del siglo XIX 
se dictaron una serie de leyes que dieron forma al sistema: ley 
de educación secular y obligatoria por tres años de 1810, 
reforma del Gymnasien en 1812 (se transformó en una escuela 
secundaria pública de 9 años de duración que otorgaba el 
certificado de Abitur —necesario para acceder a la Universidad), 
enseñanza obligatoria entre los 7 y los 14 años con una escuela 
en cada parroquia y formación prescrita para los maestros en 
1826, regulación de los sistemas de admisión, curriculum, 
duración del calendario escolar, distribución y horas de trabajo 
de los profesores y el carácter de la educación religiosa y física 
en los Gymnasien hacia 1837. 

Este proceso de racionalización de la oferta educativa tuvo 
lugar durante el ministerio de Karl Sigmund Franz von Steim 
zum Altenstein (1770-1840) y dio lugar a la creación de un 
sistema público de enseñanza financiado por los impuestos 
principalmente, de extensión obligatoria entre los 7 y los 14 
años, con escuelas públicas elementales y una variada oferta 
intermedia posobligatoria. El Estado no sólo supervisaba las 


escuelas; también certificaba a los maestros, especificaba el 
curriculum y regulaba los exámenes nacionales. 

En el caso de Francia, el aparato administrativo central, 
surgió con Napoleón: en 1802 se creó el lycée cuando el Estado 
tomó el control de los antiguos colegios humanistas, en su 
mayoría creado por los jesuitas y en 1806 y 1808 la Université. 
La corriente centralizadora avanzó durante la Restauración con 
la ley Guizot (1833) que extendió el control estatal sobre la 
certificación de los maestros y la inspección de las escuelas. 
Estas fueron las bases para el establecimiento de un entramado 
estatal hacia mediados del siglo XIX a cargo de la inspección de 
escuelas, formación y certificación de maestros, sostenimiento 
financiero y regulación de los exámenes nacionales —el Estado 
controlaba además 77 lycées y 251 colleges-. A diferencia del 
caso de Prusia, la enseñanza elemental recién se sancionó como 
gratuita y obligatoria con la ley Ferry en 1882 de manera que 
la provisión universal de la oferta educativa fue más tardía en 
términos comparativos. 

Durante este período la situación en los Estados Unidos 
difiere entre los estados del norte, que sentaron las bases de sus 
sistemas educativos entre 1830 y 1860 —Era de la reforma- y 
los estados del sur quienes recién lo hicieron luego de la Guerra 
Civil. Si bien los estados del norte desarrollaron una estructura 
descentralizada en función del carácter federal de la 
Constitución Nacional, la forma que adoptaron los sistemas 
locales de educación guarda semblanza con aquella de los 
países con estructura centralizada. 

Hacia 1860 dos tercios del gasto educativo se realizaba con 
fondos públicos puesto que se eliminaron las tasas de matrícula 
y las juntas educativas regulaban la oferta: nombraban a los 
maestros, especificaban libros de texto, dictaminaban los 
períodos escolares y ponían en acto en cada estado y localidad 
la asistencia obligatoria. Si bien la enseñanza secundaria 
todavía se encontraba en mayor medida bajo el control de las 


academias independientes, se adoptó la escuela graduada desde 
el nivel elemental hasta el high school estableciendo una 
integración rudimentaria entre niveles educativos (Green, 
1990, p. 6). 

A diferencia de los tres casos anteriores, Inglaterra no tuvo 
un sistema público hasta 1870 e incluso las escuelas 
elementales fueron totalmente gratuitas recién a partir de 
1891. Destaca el autor que es recién con el Acta de 1902 
cuando se produjo la regulación de la enseñanza secundaria 
estatal así como el desarrollo de una administración educativa 
integrada. A lo largo del siglo XIX eran las sociedades 
voluntarias de la Iglesia Anglicana (Sociedad Nacional -— 
National Society) y de las iglesias no conformistas (Sociedad de 
escuelas británicas y extranjeras —British and Foreign Schools 
Society-) quienes controlaban y sostenían una red de escuelas 
elementales bastante ajenas a cualquier instancia de regulación 
estatal. Si bien en 1870 el Acta Forster creó las juntas 
educativas locales —-local education boards- es recién con el acta 
Balfour de 1902 cuando se unificó la estructura educativa bajo 
el control de las autoridades educativas locales -local education 
authorities—. 

Esta comparación simple entre los procesos de 
configuración de los sistemas educativos de los casos núcleo, le 
sirve al autor para postular una idea de relevancia para esta 
investigación: existe a partir de la segunda mitad del siglo XIX 
un consenso transnacional sobre qué constituía eficacia y 
eficiencia en educación y paradójicamente, se encontraban 
ejemplos de ello en sistemas político económicos cercanos al 
Absolutismo y de baja industrialización tales como Prusia, y no 
así en Inglaterra, la sociedad más industrializada para la época. 

Dicha idea es complementada con datos estadísticos de la 
época que le permiten al autor sostener que hacia mediados del 
siglo XIX los niños prusianos tenían entre siete y ocho años de 
educación elemental, situación compartida en otros estados 


germanos, Suiza y los países escandinavos. A pesar de la menor 
duración de los períodos escolares y de la asistencia regular en 
los estados del norte de Estados Unidos, se calculan 9 o 10 años 
de escolarización —entre los 4-5 y los 14 años—. En Inglaterra, el 
niño promedio no superaba los cuatro o cinco años de 
enseñanza elemental (Green, 1990, p. 15). 

Respecto de la educación pos elemental, para el mismo 
período el autor reconoce cuatro tipos principales: las escuelas 
secundarias clásicas como el lycée francés o el gymnasien 
alemán, las escuelas modernas orientadas a las clases medias 
como las écoles primaires supérieures en Francia y las realschulen 
germanas; las escuelas técnicas como las escuelas de comercio 
y las politécnicas y, finalmente, varias formas de universidades 
e instituciones de educación superior. 

En Francia la creación del lycée en 1802 promovió un 
incremento gradual de la oferta de educación secundaria y para 
1865 se registraban 77 lycées y 251 colleges y un número 
similar de instituciones privadas con 143.574 estudiantes en 
ambos; el 54.2% en las privadas. Respecto de las écoles 
primaires supérieures había 271 para niñas y 436 para niños en 
1850 así como 50 escuelas elementales de comercio. 

Prusia contaba con 139 gymnasien para 1860 con 38.908 
alumnos. Entre los años 30 y 40 emergieron otras modalidades 
de escuela secundaria con un curriculum más moderno y 
orientadas hacia la burguesía tales como las realgymnasien 
(para 1860 había 33 con 11.416 alumnos) y las realschulen a las 
que luego se sumaron las mittelschule, escuela secundaria 
intermedia. También contaba con escuelas básicas de comercio, 
así como escuelas técnicas y politécnicos de renombre 
internacional. 

En los Estados Unidos las academias eran las instituciones 
secundarias más numerosas (6085 hacia 1850), algunas de ellas 
eran privadas y otras incorporadas a los fondos públicos: había 
960 academias incorporadas hacia 1830. El high school fue una 


invención americana y probablemente la primera escuela 
secundaria gratuita en el mundo (Green, 1990, p. 16). Se 
originaron en Boston y hacia 1850 había uno en cada ciudad 
del Estado de Massachusetts (102 en total). También se 
desarrollaron los colleges a partir de 1860 (246 en total) como 
oferta pos secundaria. 

Inglaterra y Gales contaban con distintos tipos de 
instituciones también. El informe de la Comisión Taunton de 
1868 señalaba la existencia de nueve public schools y 46 
propietary boarding schools de educación clásica destinados a la 
aristocracia y la clase media alta; 209 endowed grammar schools 
para las clases medias profesionales y un número importante de 
escuelas privadas menores destinadas a los hijos de los 
artesanos independientes y la clase media baja. Se cree que no 
más de 100 de estas instituciones ofrecían el tipo de educación 
secundaria que se proveía en el lycée o el gymnasium. 

Dada la variedad en la oferta institucional las 
comparaciones estadísticas son difíciles. Sin embargo, es 
posible comparar las instituciones que ofrecían una educación 
secundaria completa —hasta los 17 o 18 años- tales como las 
public, propietary y grammar schools en Inglaterra, los lycées y 
colléges en Francia, el gymnasien y la realschulen en Prusia y las 
high schools y academias americanas. La matrícula era 
principalmente masculina y baja en en términos relativos: entre 
el 1 y 4% del grupo de edad, aunque en los estados del norte de 
Estados Unidos llegó al 10% en 1890 (Green, 1990). Salvo en el 
caso de Inglaterra, que, según el autor, incluía de manera 
frecuente familias de clase media baja y artesanos, estaba 
compuesta por los hijos de la burguesía. 

Otro punto relevante para esta investigación es la tasa de 
finalización en escuelas secundarias completas. En su trabajo 
Green destaca que para 1870 el 2% del grupo de edad se 
graduaba del high school en Estados Unidos, mientras que sólo 
el 0.8% lograba el certificado de Abitur en Alemania o de 


baccalauréat en Francia. Retoma el autor la conclusión de 
Ringer quien señala que en términos comparativos si se 
considera que el 1% de los niños de 17 años ingleses estaba en 
una escuela secundaria completa, ésta era prácticamente igual 
de inclusiva que sus contrapartes francesa y alemana (1970, p. 
19). 

El objeto sistema educativo no es fácilmente aprehensible a 
través del análisis de las leyes ya que las leyes de mediados del 
siglo XVIII hasta entrado el siglo XX refieren a la obligatoriedad 
escolar de los estudios elementales o primarios; se suman luego 
leyes referidas a los estudios secundarios pero la noción de 
leyes para el conjunto del sistema es una práctica de la 
expansión de la posguerra. Hay excepciones en la ley de 1772 
en Portugal, que refiere a los tres niveles de enseñanza, y en los 
planes educativos de la Revolución Francesa, donde se 
formaliza la idea de los niveles del sistema. 

Al respecto resulta interesante destacar el señalamiento de 
Compere (2000) sobre la extensión del tiempo escolar: “Desde 
finales del siglo XVIL la edad escolar alcanzó, una duración que 
paradójicamente, las primeras legislaciones nacionales 
reducirán algo hasta que, en el siglo XX, no vuelva a encontrar 
el nivel que tenía originalmente tras la reforma” (p. 28). 

La cita de Compére resulta ilustrativa a nuestros fines, 
porque remite a las dos dimensiones seleccionadas para el 
tratamiento del problema: la temporal, ya que muestra para el 
caso de las leyes de obligatoriedad y tiempo escolar, una larga 
duración (cuatro siglos); la sistémica en tanto ancla en el siglo 
XX, momento de consolidación y expansión de los sistemas 
educativos en términos de la necesidad de extender el tiempo 
de escolarización o asegurar un recorrido. 

Esta cita entonces lleva a correrse del enfoque normativo 
para plantear otra pregunta que ya planteó Archer (ver capítulo 
3): ¿A partir de qué momento es posible hablar de sistemas 
educativos? 


5.2.2. El momento de los sistemas educativos: la función de la 
escuela secundaria en la dinámica de sistematización- 
segmentación 

En lo que refiere a la formación de los sistemas educativos 
suelen encontrarse referencias diversas en cuanto a sus orígenes 
y configuración. historias clásicas de la educación como las de 
Maurice Debesse y Gaston Mialaret (1973) o la de Henri-Irénée 
Marrou (1948/1998) clasifican la organización de la educación 
no doméstica, a través de categorías tales como: primaria, 
secundaria y superior. Incluso la lectura del plan que Lutero 
propone a los príncipes respecto de la creación de escuelas en 
todas las ciudades y reinos en 1517 suele decodificarse en 
términos de proto sistema; lo mismo ocurre con la secuencia de 
los cuatro tipos de escuelas propuesta por Comenio en la 
Didáctica Magna. 

Esta forma de clasificar la organización de la educación 
remite inmediatamente a una idea contemporánea: la de 
recorrido a lo largo de instituciones educativas secuenciales y 
articuladas entre sí o la existencia de un sistema. Al momento 
de indagar sobre las prácticas educativas incluidas en dicha 
clasificación queda claro que no hay tal recorrido puesto que 
las experiencias se interrumpen para la mayoría y tampoco 
existe una articulación institucional; situación que se aprecia 
hasta bien entrado el siglo XIX. Evidentemente se produjo una 
sobre impresión de categorías para clasificar prácticas 
educativas que presuponen la existencia de la forma sistema 
educativo. 

Sobre cuándo aparecen los sistemas educativos, es posible 
remitirse nuevamente al trabajo de Green (1990) sobre la 
formación de los sistemas educativos nacionales en el siglo XIX 
en Europa y América del Norte. Dicho autor propone el uso del 
análisis comparado para determinar qué factores sociales están 
por debajo del desarrollo de las ¡nuevas formas de 
escolarización y analizar las diferencias nacionales específicas 
en la cronología y el desarrollo de los sistemas públicos de 


educación. 

Destaca las diferencias en los tiempos y las formas en que 
cada país adoptó un modelo de escolarización de amplia 
difusión en Occidente. Define un modelo global de 
escolarización en las naciones de Occidente: un sistema público 
financiado por el Estado con una burocracia administrativa que 
regula las escuelas y crecientes grados de estructuración de las 
instituciones educativas y sus agentes. Luego, distingue tres 
situaciones diferentes: 


* Los estados germanos, Francia, Holanda y Suiza que 
establecieron las formas básicas de los sistemas 
educativos modernos hacia 1830. 

* Los estados del norte de Estados Unidos, de origen 
descentralizado, que lo hicieron entre 1830 y los años de 
la Guerra Civil. 

+ Gran Bretaña, el sur de Europa y los estados del sur 
americano quienes lo hicieron hacia fines del siglo XIX y 
principios del siglo XX. Argentina estaría dentro de este 
grupo. 


Más allá de la divergencia cronológica, nótese que la tesis 
de la internacionalización del fenómeno se sostiene sobre el 
lugar que se le asigna al Estado como figura clave del proceso 
de sistematización o lo que se podría llamar: sistematización 
estatal. 

La cuestión de cuándo aparecen los sistemas educativos va 
ligada a cómo se forman. En este punto cabe destacar las dos 
dinámicas sobre los que se configuraron los sistemas educativos 
que ofrecen elementos para evaluar la forma en que se produjo 
la extensión de la enseñanza secundaria. Se vuelve aquí sobre 
los conceptos de sistematización y segmentación presentados 
en el capítulo 3 para caracterizar los orígenes y la dinámica de 
los sistemas educativos. 

La sistematización refiere al proceso que tuvo lugar desde 


fines del siglo XIX de articulación entre instituciones educativas 
dispersas a través de la conjunción de los planes de estudio, los 
exámenes y las certificaciones. La segmentación, por su parte, 
indica que a medida que las instituciones se articulaban entre sí 
formando los niveles educativos, aquellas dirigidas a la 
enseñanza secundaria se diversificaban. 

Fritz Ringer (1979) formuló el concepto de sistema 
educativo segmentado en los términos siguientes: 


A segmented or tracked system of education, finally, is one in 
which parallel courses of study are separated by institutional or 
curricular barriers, as well as by differences in the social origins 
of their students (...) Segmentation requires simultaneous 
differences between curricular paths and the social origins of 
students who travel them. In most instances of tracking one of 
the streams stands out as the social preserve of the higher strata. 
This common form of socially vertically segmentation should be 
distinguished from a horizontal variant, in which some part of 
the social difference between tracks cannot be described in terms 
of social altitude (...) it is best to regard any decisive extension of 
an educational system as a movement away from segmentation. 
Obviously, it is educational segmentation that tends to legitimize 
and to perpetuate social distance. (p. 29-30; se mantiene el 
idioma original dada la relevancia para el argumento) 


La segmentación podría concebirse como el resultado 
sistémico de un lenguaje particular, el referido a las funciones 
de la educación secundaria. ¿Por qué un problema educativo se 
resolvió a través de un mecanismo de diferenciación 
institucional pedagógica con efectos determinantes sobre la 
distribución social? Podría pensarse aquí en una inversión de la 
hipótesis propuesta por Tróhler (2013, 2014) acerca de la 
educacionalización de los problemas sociales como reflejo 
educativo: en este caso no se trató de la resolución educativa 
de unos problemas sociales —la tensión entre republicanismo y 


capitalismo- sino de la canalización de la distribución de 
bienes educativos a través de formas institucionales que 
expresan una diferenciación social. 

La escuela secundaria participó históricamente del proceso 
de segmentación a través de dos vías. Por un lado, un modelo 
institucional selectivo producto de herencias institucionales y 
procesos de impresión de modelos sobre otras escuelas. En 
efecto, las escuelas secundarias son herederas de un modelo —el 
de los colegios humanistas- del que reciben contenidos y 
finalidades —-la enseñanza de las humanidades para las élites—; 
es decir conllevan un rasgo selectivo. En el momento en que 
comienza la lenta expansión de la enseñanza secundaria, ésta 
tiende a realizarse sobre la base de las escuelas más cercanas al 
modelo antes descrito por su fuerte valoración social. De esta 
manera, todas las escuelas secundarias siguieron una tendencia 
generalista que excluyó ciertos saberes y que tendió a 
concentrarse en la oferta de Bachillerato (Viñao, 2002a). 

Por otro lado, se observa el direccionamiento de las 
trayectorias de los estudiantes a través de recorridos educativos 
ligados a los lugares a ocupar en el mundo del trabajo. La 
investigación educativa luego mostró que esas ubicaciones 
estaban ligadas a las posiciones sociales de origen. La 
segmentación actuó por diferencias interinstitucionales, entre 
tipos y modalidades, e intra institucionales como ramas 
paralelas, secciones, turnos, clases avanzadas entre otras 
(Ringer, 1979). 

Esta primera configuración de los sistemas educativos, 
afectó a un porcentaje muy bajo de la población con una tasa 
de 2,15% de estudiantes secundarios para el período 
1870-1910 y 5,7% para el período 1920-1940 en los países de 
Europa Occidental (Schneider, 1982), pero evidencia el 
carácter segmentador del sistema, función que recae sobre la 
escuela secundaria. Para Narodowski (1999) estas tendencias 
estarían vinculadas con lo que llama el principal desencanto 


del Estado educador: la igualdad de oportunidades solo pudo 
plasmarse en el discurso (p. 100). Habría que preguntarse si la 
igualdad de oportunidades estaba en el horizonte de un sistema 
de matriz de configuración segmentada. 

La expansión de la escuela secundaria comenzó luego de la 
posguerra, cuando los países de Europa Occidental sancionaron 
por ley la obligatoriedad y en algunos casos, la gratuidad de 
ese nivel educativo. En efecto, hacia 1975 el 35% de los 
jóvenes entre 10 y 19 años se encontraban en escuelas 
secundarias en los países de Europa Occidental y el 13% de los 
jóvenes entre 20 y 24 años ya se encontraba en la Universidad 
(Schneider, 1982; Kaelbe, 2011). Esto es el triunfo de la 
escolarización. 

El recorrido hasta aquí permitió centrarse en una 
perspectiva que ahondó sobre la excavación del presente de la 
escolarización a través de la pregunta: ¿desde cuándo es 
posible hablar de sistemas educativos? Para ello se propuso 
considerar, al igual que en el capítulo anterior, dos 
dimensiones, la temporal y la sistémica. En tanto proceso se 
profundizó sobre elementos de la configuración de los sistemas 
educativos: 


+ El triunfo de una cultura de la escolarización a fines de 
siglo XIX bajo las variables de la estatalización, la 
simultaneidad, la gradualidad, la constitución de nuevos 
oficios (docentes y alumnos). 

La articulación de instituciones educativas bajo procesos 
de sistematización y segmentación como matriz de 
configuración de los sistemas educativos (Mueller, Ringer 
y Simon, 1992). 

La configuración de la escuela secundaria como 
institución con un rol diferencial en el proceso de 
segmentación educativa a partir de dos elementos: su 
propio modelo institucional (una forma organizacional — 
la gramática de la escolarización—, una forma pedagógica 


la localización de esa gramática- y una historia 
institucional —la escuela secundaria como institución 
receptora de la práctica de los colegios humanistas—) y su 
expansión a partir de modelos institucionales con 
funciones de instituciones determinantes (Steedman, 
1992). 


De manera más específica, el objetivo fue correrse de lo 
que Margaret Archer denomina teorías epifenomenalista para 
explicar a los sistemas educativos: esto es considerarlos como 
epifenómeno de variables estructurales (1979). 

Para concluir, durante el siglo XIX los casos núcleo reflejan 
el lento desarrollo de sistemas educativos en tanto tecnologías 
para la expansión de la escolarización. Se apoyaron sobre una 
cultura de la escolarización internacionalizada, la propia de la 
escuela moderna, en el marco de escenarios con atributos 
combinados de manera particular en cada caso. La 
convergencia transnacional en la extensión de la escolarización 
y la forma que adoptó, una cultura de la escolarización, no sólo 
se observa en la gramática de la escuela sino también en la 
dinámica de la escolarización a través de los procesos de 
sistematización y segmentación. Dicha convergencia se sustentó 
sobre lo que Schriewer (2002; ver capítulos 2 y 3) describió 
como externalización: la búsqueda de referencias externas para 
la legitimación del propio sistema. 

Al mismo tiempo, esta cultura de la escolarización produjo 
efectos en procesos locales de configuración de sistemas y 
niveles educativos que expresan, como se verá más adelante, 
combinaciones particulares. 


El modelo institucional 
de la escuela secundaria 


Cambios entre la configuración y la expansión de los 
sistemas educativos 


El objetivo de este capítulo es profundizar sobre los orígenes de 
la escuela secundaria en el sentido de la construcción de un 
modelo institucional que se instaló como institución 
determinante durante la configuración de los sistemas 
educativos. Dada su extensión en el tiempo, se propone partir 
de algunas características centrales de las formas 
institucionales ligadas a lo que luego fueron las escuelas 
secundarias y considerarlas como marcas y huellas. 

Estas se encuentran asociadas a contextos históricos 
específicos y se definen como tales en la medida en que 
adquirieron un carácter transdiscursivo. Este recorrido se 
fundamenta en la perspectiva de la historia cultural de la 
educación y los conceptos ligados a las herencias 
institucionales desarrollados en el capítulo 3. 


6.1. Los orígenes de la escuela secundaria: marcas 
para una síntesis 

Tal y como destacan Savoir, Bruter y Frijoff (2004), el término 
educación secundaria surje en el pasaje del siglo XVIII al XIX, en 


el momento en que algunos estados europeos comenzaron a 
construir instituciones públicas educativas. En ese momento, la 
educación adquirió mayor visibilidad como herramienta del 
Estado. Sin embargo, la historia de la educación permite 
rastrear ciertas prácticas y discursos educativos anteriores que 
marcaron la configuración final de la educación secundaria. 

El modelo institucional de referencia para la educación 
secundaria fue el de los colegios humanistas. Estos se 
organizaron hacia el siglo XV con raíces en prácticas educativas 
anteriores como las Escuelas Catedralicias del siglo XI y las 
Facultades de Artes de los siglos XII, XII y XIV y con 
características propias de cada escenario. Asimismo, entre los 
siglos XVI y XIX se hallan una serie de innovaciones 
institucionales, ligadas en forma directa a la emergencia de 
nuevas funciones para la educación, que incidieron en dicha 
configuración. 

A continuación se describen una serie de momentos que 
constituyen marcas en la configuración del modelo 
institucional de la educación secundaria de fines del siglo XIX 
en adelante. Cada una de ellas se asocia a una función que 
dicha educación tendió a cumplir en el proceso de 
configuración de los sistemas educativos modernos: la función 
propedéutica en el sistema educativo, la función cultural en 
términos de una formación general, la social como educación 
originalmente destinada a la formación de las élites y la 
político-económica en su articulación con las necesidades de los 
estados modernos. 


6.1.1. Los orígenes de la función propedéutica: el vínculo de 
nacimiento con la universidad 

Los orígenes del carácter propedéutico de la educación 
secundaria pueden rastrearse en las prácticas educativas de la 
Antigúedad Clásica. Con el derrumbe de la vida urbana hacia el 
siglo VI, las escuelas urbanas tendieron a desaparecer. La 
Iglesia había adoptado la escuela clásica casi sin transformarla, 


pero en una sociedad ruralizada, ésta no tenía lugar (Marrou, 
1948/1998). En el siglo XI el papa Gregorio V recordó la 
obligación de mantener escuelas catedralicias; herederas de las 
llamadas escuelas episcopales. Fueron creadas en torno al 
obispo y dirigidas por éste para preparar hombres aptos para 
desempeñar las funciones de la Iglesia y el ministerio 
eclesiástico. Estas escuelas tenían un carácter itinerante: se 
desarrollaban allí donde estaba el maestro que dominase las 
artes del Trivium (Gramática, Retórica, Dialéctica) o del 
Quadrivium (Aritmética, Geometría, Música, Astronomía). 

Hacia el siglo XII las escuelas tendieron a 
institucionalizarse en la medida en que se reguló la licentia 
docendi y se estableció la existencia en las catedrales de un 
maestro para los clérigos y los estudiantes pobres. Comenzaron 
así a tener impacto en la revitalización cultural de la vida 
urbana porque, aunque destinadas a la formación de canónigos, 
funcionaron como escuelas libres para aquel interesado en la 
vida intelectual (Guerrero, 1996, p.135). 

La instalación del intelectual en la ciudad medieval 
aumentó el número de maestros y de programas y las escuelas 
catedralicias fueron perdiendo alumnos. A fines del siglo XII 
maestros y alumnos se asociaron en la Universitas magistrorum 
et scholarium dando origen a la Universidad. El término 
facultad apareció en el siglo XIII y representaba la división de 
las corporaciones según las materias tratadas; luego también 
suplantó al término gremio o corporación para significar a los 
estudiantes por cada materia (Le Goff, 1985/1996). 

La Universidad tenía cuatro facultades: Teología, Medicina, 
Derecho y Artes Liberales. Desde el siglo XIV la Facultad de 
Artes concentró la mayor parte de los alumnos universitarios. 
De allí saldrían los colegios a partir del siglo XVI. Así, las 
Facultades de Artes asumieron el lugar de estudios 
preparatorios entre aquellos básicos y los superiores. 


6.1.2. Los orígenes y la función cultural: el desarrollo a partir de 


los studia humanitatis 

Los humanistas del siglo XV y XVI introdujeron innovaciones 
importantes en las prácticas de transmisión de saber. Por su 
peso en el proceso de configuración de la escuela secundaria, se 
detalla a continuación su influencia a través de sus prácticas 
pedagógicas. 

Dos innovaciones importantes introdujeron los humanistas 
en las prácticas de transmisión de saber. Una, refiere a la idea 
del internado: ellos creían que podrían recrear en ese espacio 
un mundo antiguo, en miniatura, en el que sus jóvenes 
habitantes se harían responsables y líderes de la sociedad. Por 
ello el maestro humanista debía ser bueno e instruido y 
maestro y estudiante estar unidos por un lazo afectivo. Los 
hijos de los poderosos aprendían latín y griego, cómo compartir 
la autoridad con los pares y cómo dirigir al resto de la 
sociedad. 

La segunda innovación refiere a la reintroducción de los 
studia humanitatis. Durante el siglo XIV la enseñanza de la 
gramática estaba cirunscripta a la lectura de autores 
medievales y algunos poetas clásicos y a aprender a escribir 
cartas formales bajo los principios del ars dictaminis!!!. Frente a 
esta situación, los humanistas se dedicaron a escribir tratados 
pedagógicos que criticaban el canon medieval. Buscaron un 
modelo a imitar, de elocuencia clásica (no de metodología y 
técnica retórica) y lo encontraron en las obras completas de 
Cicerón. A esto se sumó la introducción del griego, que pocos 
sabían en el Occidente medieval (Grendler, 1989). 

Para Bowen (1975/1992, p. 292) en las ciudades estado de 
la Italia renacentista (Florencia) a partir de Dante Alighieri se 
recuperó la noción de virtus, propia de la Roma imperial. 
Petrarca es quien se interesó por vincular esta noción con la 
educación, retomando del neoplatonismo e idealismo cristiano. 
En los tiempos clásicos una serie de ideales morales y éticos 
debían servir de guía de la conducta humana; el hombre bueno 


es el hombre moralmente disciplinado y sólo de allí puede salir la 
libertad genuina, por tanto el camino hacia la libertad es el de 
la educación. Era necesario tomar un modelo de virtus, y éste 
será Cicerón: maestro del pueblo romano y posesor de la 
perfecta latinidad: civilitas pública y virtus personal. 

Los saberes para llegar a este ideal eran la poesía, la 
historia y la filosofía y suponen el renacimiento del latín con 
énfasis en los modelos clásicos, el interés por el pasado 
histórico y un retorno a las fuentes originales, la decadencia de 
la dialéctica versus la literatura, nuevos principios de 
investigación filosófica y la defensa de la virtus —con un alto 
grado de autoconciencia (Bowen, 1975/1992, p. 275)-. A esto 
se sumará la influencia de Bocaccio, quien bogará por el 
aprendizaje del griego, tarea que se logrará más tarde en la 
Universidad de Florencia —hacia fines del 1400- con la 
instalación definitiva de los estudios griegos. 

Siguiendo esta línea de argumentación, luego de Petrarca, 
el término humanista se utilizó cada vez más para diferenciar a 
los estudios de estas disciplinas. El estudio de la cultura clásica, 
de aquellos del programa escolástico. Petrarca refería a los 
studia humanoria es decir “los estudios o disciplinas más 
humanamente importantes”. Bowen puntualiza que para 
Petrarca es Leonardo Bruni (año 1436) quien vuelve a dar vida 
a los studia humanitatis. Fue durante el siglo XV (el quatroccento 
italiano) cuando las implicancias educativas de este programa 
cobraron forma (1975/1992, p. 292). 

Uno de los primeros en exponer un programa humanista 
sistemático fue Vergerio (1349-1420) con su tratado De ingenius 
moribus (Bowen, 1975/1992, p. 293). Los estudios liberales, en 
el sentido de aquellos que permitían alcanzar y practicar virtud 
y sabiduría, eran los que alcanzaban la virtud cívica. La 
historia, la Filosofía y la elocuencia son la base, luego la 
experiencia griega (las letras y la música, como disciplinas 
auxiliares). Leonardo Bruni, agregó el estudio de la literatura 


clásica latina sumado al de la historia. 

El programa humanista también focalizó sobre el papel 
mediador del maestro entre el estudiante y los conocimientos, 
cuestión que lleva a la reflexión sobre el método de enseñanza: 
ordenar el material y ofrecerlo en pequeñas dosis asimilables, 
dominar un punto antes de pasar al siguiente, organizar los 
conocimientos en torno a unidades articuladas, espaciar el 
estudio a lo largo del día, el repaso, discusiones en clase y 
hacer que un alumno enseñe a otro para activar su 
conocimiento. 

Con el tiempo, hacia el siglo XVI, las escuelas humanistas 
se instalaron como escuelas de Oratoria, Poesía y Gramática. 
Los neologismos medievales fueron suplantados por sus 
equivalentes clásicos; la recta inteligencia de los textos 
antiguos era imprescindible para los futuros abogados o 
médicos; las obras históricas se incorporaban por su 
contribución a la formación lingúística, moral y política del 
alumno -—la historia de Roma y sus enseñanzas; la 
reproducción del estilo de los maestros clásicos era la finalidad 
de la enseñanza del latín: emular para procurar el decoro en el 
uso de la lengua. 

Con el Humanismo entonces comenzó un proceso de 
institucionalización de las prácticas educativas tendientes a 
sistematizar y ordenar dichas prácticas en torno de saberes y 
disposiciones organizacionales —la institución, el internado-. 
Podría pensarse si esta homogeneización no estuvo en la base 
del efecto contraproducente que pareciera tener sobre la 
innovación: a mayor homogeneización menor capacidad de 
sostener el cambio. 


6.1.3. Los orígenes y la función social: formación de las elites 
en los colegios humanistas 
La Reforma religiosa y la Contra reforma del siglo XVI abrieron 


el camino de la institucionalización de prácticas educativas de 
manera más sistemática. La formación de la burguesía y la 


nobleza protestante que debía adentrarse en la formación 
bíblico-evangélica se llevaría a cabo en los colegios humanistas, 
de los que la Alta Escuela de Estrasburgo (1538) de Sturn 
constituiría el modelo (ver capítulo 3). 

En 1538, Sturn hizo cerrar las diversas escuelas de la 
ciudad y concentró todo en una institución única de la que fue 
director: el Gymnasium, seguido en 1567 de una Academia para 
estudios superiores. Introdujo la idea de ratio para denominar 
su sistema metodológico centrado sobre un buen dominio 
práctico del latín. Retomó el humanismo cristiano con la idea 
de una “total inmersión del estudiante en la literatura clásica” 
(Bowen, 1975/1992, p.536). 

En el Gymnasium, Sturn introdujo la idea de clase en tanto 
agrupamiento progresivo a cargo de un profesor y según una 
progresión metódica en los contenidos sobre la base de los 
estudios humanistas. Su obra tuvo profunda repercusión y 
actuó, como antecedente para el proceso de sistematización que 
se inauguró con la pedagogía jesuita en el marco de la 
Contrarreforma. 

Los colegios jesuitas se difundieron rápidamente en 
Europa. Originados en la práctica de evangelización de la que 
la enseñanza resultó una consecuencia!?!: “(...) muy pronto se 
dieron cuenta de que para alcanzar su objetivo no bastaba con 
predicar, confesar, catequizar, sino que el verdadero 
instrumento de dominación de las almas era la educación de la 
Juventud” (Durkheim, 1938/1992, p.123). 

Utilizaron técnicas de promoción de sus escuelas para 
obtener el apoyo de príncipes urbanos —preferentemente— o de 
las comunas para sostener las escuelas: clases públicas, actos 
con representaciones de los alumnos, entregas de premios, 
disputas, las que luego se transformarían en técnicas de 
estímulo para la enseñanza. El foco en la enseñanza del latín 
los llevó a interesarse en la educación de los futuros dirigentes 
de la sociedad —quienes utilizarían ese dominio cuando fuesen 


adultos- articulando así con el humanismo del quatroccento 
italiano (Grendler, 1989, p.367). Al eliminar la enseñanza 
elemental hacia 1550 y crear los internados —especialmente en 
el norte de Europa; con altos costos- los colegios terminaron 
por orientarse definitivamente hacia la educación de la alta 
burguesía y la nobleza. 

Introdujeron una organización más rígida de los studia 
humanitatis, incluyendo el griego, así como un acompañamiento 
absoluto del joven, propio del primer ideario del internado 
humanista. La organización de los colegios en grados y clases — 
en tanto unidades de contenido a dominar- y el sistema de 
premios y castigos sobre la base de un ejercicio constante de la 
repetición, el repaso, la memorización y la disputa como 
competencia resaltaron la intensidad del método. Sumado a 
ello, su notable proliferación transformó a estos colegios en 
instituciones de referencia 

Dada la proliferación de colegios jesuitas, se hizo 
apremiante la necesidad de una Ratio -sistematización—cuya 
versión final es de 1599. En la misma se detallaba la 
organización de los colegios en todos sus aspectos: énfasis en la 
gramática latina, progresión de ejercicios en repetición/repaso 
constante/memorización/composición, secuencia rígida de 
estudios, organización en cinco grados divididos en clases — 
unidades de contenido a dominar, avance de la clase en 
conjunto, duración de cinco horas diarias de clase en seis días 
semanales y 270 días anuales; sistema de avance por 
competencia entre estudiantes, estímulos a través de premios y 
castigos —. Se configuró así un modelo institucional en lo 
organizacional y pedagógico destinado a un sector específico de 
la sociedad: la elite de gobierno. 


6.1.4. Los orígenes y la función política y económica: el vínculo 
con los intereses del Estado moderno 

Tal como propone Green (1990) el interés por la educación 
secundaria estuvo ligado a los orígenes de los estados 


modernos. Es posible distinguir dos ámbitos en los que este tipo 
de educación comenzó a resultar de utilidad: el del funcionario 
de Estado y el de la Corte. 

Para Romano y Tenenti (1971/1998, p.270), los Imperios 
del siglo XVI requirieron de un cuerpo de especialistas de la 
administración: los funcionarios o consejeros imperiales, 
administradores, embajadores, escribanos, secretarios. La 
diferencia con los funcionarios medievales era que ahora los 
funcionarios necesitaban dirigir y tomar decisiones; eran, por lo 
tanto, miembros estables del gobierno y en consecuencia, 
formaban parte de la corte: ese nuevo espacio en el que la 
nobleza se rearticulaba en torno a la figura del rey y al que la 
alta burguesía penetraba por medio de procesos de movilidad 
social ascendente. Estos funcionarios no estaban ligados por 
vínculos de orden feudal a su soberano; tenían una relación de 
empleo sobre la base de la estabilidad y organizaban el Imperio 
y su memoria (el archivo). 

La figura del secretario era clave y éstos no se encontraban 
con frecuencia. Dicha figura demandaba saberes específicos; 
particularmente los secretarios necesitaban entender con 
precisión el sentido de ciertos términos clásicos para interpretar 
las leyes correctamente. Jensen (1998, p.108) destaca el lugar 
que comenzaron a ocupar ciertas obras en la educación, como 
por ejemplo el Digesto —corpus central de derecho romano 
compilado bajo el mandato del emperador Justiniano- en 
particular la parte titulada Sobre el significado de las palabras. La 
expresión, por tanto, constituía un elemento esencial y se 
necesitaba un modelo de elocuencia; no ya una técnica, como 
podría serlo el arte de escribir cartas propio del funcionario 
medieval. 

Respecto del ámbito de la corte, Burke (1998, p.25) señala 
que en la Europa medieval existían ciertos ideales en torno de 
la conducta en el gobierno de los mejores: la aristocracia. La 
tradición romana del buen comportamiento —elegancia, ilusión 


de espontaneidad se reconstruyó para uso del clero. Hacia el 
siglo XII se sumó el ideal del caballero con su código de 
conductas para el campo de batalla, lo cual contrapuso la 
tradición clásica del autocontrol y el refinamiento. 

La aparición de las cortes en el siglo XII y la 
institucionalización de estas, como forma de vida de un grupo 
social desde el siglo XV en adelante, representaron un nuevo 
espacio o entorno de transmisión. La cortesía se transformó en 
la práctica del amor y las buenas maneras, la mesura (seguir la 
medianía de Aristóteles) y el decoro (de Cicerón), la lealtad, 
generosidad, franqueza y el ser literato, que para la época 
significaba entender y componer en latín (Burke, 1998, 
p.26-29). 

Fue en el siglo XVI cuando la novela cortés sedujo a 
Europa y el ideal se difundió a través de los libros de cortesía 
destinados a jóvenes nobles y a su buen comportamiento en la 
mesa de su señor. En este momento, la cortesía se unió 
discursivamente a los ideales de urbanidad y civilidad y a la 
idea de que todo esto puede ser aprendido por medio de los 
studia humanitatis. Dicha articulación concluyó hacia el siglo 
XVII en los Pensamientos sobre la Educación (1693/1986) de 
John Locke. Cuando Locke propuso la educación del caballero, 
pensó en la combinación de los saberes humanistas clásicos, los 
del funcionario, del cortesano (recuérdese las recomendaciones 
sobre las lecciones de baile) y la función de gobierno político y 
económico del nuevo grupo social en ascenso: en su caso la 
gentry inglesa!?., 


6.2. De los colegios humanistas a las escuelas 
secundarias: instituciones determinantes en la 
configuración de los sistemas educativos 

Tal como se desarrolló en el capítulo 4, el lento proceso de 
desmantelamiento del mundo feudal adoptó un cambio de 
ritmo luego de la Doble Revolución —política y económica- de 


fines del siglo XVIII. De esta manera se produjo una suerte de 
intensificación en los procesos de cambio en las sociedades 
europeas: la escuela iba a ofrecer una alternativa para cada una 
de ellas en tanto la tecnología disponible más apropiada para 
atender las nuevas necesidades sociales. 

A lo largo del siglo XIX se instalaron discursos vinculados 
con la función de la educación y la forma de llevar a cabo esa 
función. En efecto, tanto el proceso de expansión capitalista 
como la organización de las democracias liberales y el 
desarrollo del conocimiento científico —procesos vinculados a la 
consolidación de la burguesía— generaron nuevas necesidades: 
formación del ciudadano, del trabajador, desarrollo de la 
ciencia y cohesión social. 

En el siglo XIX el discurso acerca de la educación se 
transformó en uno acerca de la necesidad de escolarizar. Frente 
a estas nuevas necesidades, se multiplicaron los discursos 
acerca de la función de la educación, su relación con el Estado 
y la escuela como la tecnología más apropiada para cumplir esa 
función: la escolarización. 

Desde el punto de vista de la configuración de los sistemas 
educativos, hacia fines del siglo XIX la situación educativa en 
cuanto a las instituciones existentes era similar en los casos 
núcleo de esta investigación: escuelas elementales, por un lado, 
lycées o gymnasiem o grammar schools y public schools y 
universidades por el otro. Los jóvenes de las clases acomodadas 
se educaban en sus casas con preceptores y luego ingresaban a 
la universidad. Los de la burguesía en ascenso ingresaban a los 
lycées o gymnasiem o grammar school con el fin de formarse para 
las profesiones liberales o el ejercicio de cargos de gobierno. No 
todos ellos lograban acceder a la universidad. Menos del 1%, y 
hasta 1914 al 4% del grupo de edad (Anderson, 2004, p.97; 
Schneider, 1982). 

A medida que avanzó la escolarización, gracias a la 
expansión de la escuela elemental, comenzó la presión de 


sectores medios de la sociedad por continuar sus estudios más 
allá de la educación elemental. En ese momento se apreciaron 
dos procesos: la intervención del Estado que logró posicionar a 
un tipo de institución educativa como modelo de referencia, el 
lycée, el gimnasium, la Public School y la Grammar School, y la 
articulación entre este tipo de institución y el ingreso a la 
universidad puesto que eran instituciones que preparan para 
rendir exámenes que certificaban la finalización de un ciclo y la 
posibilidad de acceso a la universidad. 

Llegada la meta de la regulación para la extensión de la 
obligatoriedad de la enseñanza elemental, la dinámica de 
funcionamiento fue la diferenciación a partir de la enseñanza 
secundaria, no sólo en términos de cantidad de años de 
escolaridad sino de currículo diferenciados que habilitan para 
ocupar distintas posiciones en el mundo social: la universidad o 
el mundo del trabajo. 

El análisis de los casos de Inglaterra, Francia y Alemania a 
fines del siglo XIX da cuenta del lugar que ocuparon ciertas 
instituciones de segunda enseñanza en la configuración del nivel 
secundario. Se destacan tres formas de diferenciación en el 
momento de la configuración de los sistemas educativos: en el 
caso de Alemania la segmentación vertical, en Francia, la 
segmentación a partir de la diferenciación intrainstitucional y 
en Inglaterra, la diferenciación interinstitucional. 

En Inglaterra el Estado creó comisiones para la reforma de 
todos los niveles para incluir la enseñanza a las clases medias 
profesionales, la alta burguesía y la aristocracia. La causa de 
que esto se diera 30 años antes que en Francia o Prusia tiene 
que ver con el impacto de la temprana industrialización. Ya 
hacia 1860 la clase media industrial consiguió poder político 
entonces hubo una doble influencia del mercado educativo 
sobre el estado. Por un lado, las clases medias y obreras que 
buscaron mayor acceso a instituciones educativas y por el otro 
la alta burguesía que aspiraba consolidarse y la aristocracia 


mantenerse: se requería una reforma urgente si las instituciones 
tradicionales iban a conservar su hegemonía. 

Como resultado se creó un sistema hacia 1890 
caracterizado por la enseñanza elemental gratuita y obligatoria 
para la clase obrera, las public schools para las clases altas y las 
grammar schools de tres grados para las clases medias altas y 
profesionales y para las clases medias en las que cada grado 
implicaba menos años de formación. 

Hasta 1902 el Estado no volvió a intervenir dejando actuar 
a un tipo de institución, la public school que, a falta de estado 
interviniente, se convirtió en institución determinante. Las 
escuelas más pequeñas jugaron al mercado académico 
polarizándose los tres grados en escuelas con éxito o sin éxito 
por su aproximación positiva a las public school; así, florecieron 
las de ler grado mientras las de 2do y 3ero no. El Estado, a 
través de la ley de 1902, consagró a las grammar schools en 
tanto único tipo reconocido de enseñanza secundaria pública 
de manera que otras formas educativas pierdan importancia. 
De esta manera, las grammar schools de tercer grado, que 
atendían a las clases medias bajas, aseguraron durante el 
período de entreguerras, la continuidad en la transmisión del 
espíritu de las public schools, de quienes eran herederas. 

De acuerdo con Ringer (1992), en Francia la enseñanza de 
segundo grado, posterior a la elemental, se proporcionaba en 
los liceos que pertenecían al Estado, en los colleges que 
pertenecían a las comunas y en los colegios jesuitas. Tenían tres 
características centrales: currículo clásico, eran pagos y 
habilitaban a rendir el Baccalauréat (BAC), examen habilitante 
para la universidad. Entre 1863 y 1865 el ministro de 
Educación Duruy creó, dentro de los liceos, la enseñanza 
especial. Esta incluía contenidos como las lenguas vivas, 
contabilidad, derecho comercial, economía agrícola. La opción 
fue diversificar la enseñanza de segundo grado, pero en el 
mismo edificio y bajo la misma administración del liceo 


humanista tradicional. Hacia 1888 la enseñanza especial se 
perdió su carácter curricular renovador. 

En 1891 se creó la enseñanza moderna, suplantando a la 
especial, incluyendo los contenidos del currículum clásico 
(aunque sin latín y griego), ciencias naturales, idiomas y 
literatura francesa. Ya desde 1888 sus alumnos accedían al 
examen especial de BAC. Esta situación se mantuvo desde 1902 
hasta la Segunda Guerra Mundial: la secundaria de 7 años de 
duración empezaba en el 6to (11 años) y tenía dos ciclos: el 
primero, divido en rama clásica y rama moderna, y el segundo, 
dividido en lenguas y lenguas y ciencias. Cada uno habilitaba a 
un BAC distinto, en Filosofía o en Matemática. 

El modelo del liceo ni siquiera fue cuestionado por otras 
instituciones ya que las modificaciones se producían al interior 
de la misma institución bajo la modalidad de las ramas y los 
exámenes diferenciados. Se trató de un proceso de 
diferenciación intrainstitucional frente a la inmutabilidad del 
modelo original. 

En el caso de Alemania, ya se destacó que la revolución 
educativa precedió a la revolución democrática. En 1810 se 
implantó un certificado y un examen, el Abitur, como requisito 
de finalización del Gimnasio y acceso a la universidad. Mueller 
(1992) describe que el sistema era claramente dual: existía un 
circuito para la burguesía y un circuito para las clases 
trabajadoras. La primera accedía a la escuela preparatoria de 
secundaria inferior (vorschulen) y el gymnasium, centros 
preparatorios para la universidad. Para dar cabida al currículo 
moderno, por oposición al humanista clásico, se crearon las 
realschulen o escuelas de secundaria modernas que luego se 
transformaron en Gimnasios de Lenguas modernas. Estas 
quedaron para los hijos de los comerciantes y para los 
estudiantes becados expulsados del gymnasium con una 
duración de seis años. Los sectores más vinculados con el 
ejercicio de oficios accedían a la oberreaschulen, escuelas de 


nueve años sin latín, las que al ser clasificadas en 1879 como 
escuelas de enseñanza secundaria perdieron relación con la 
enseñanza profesional. Estas escuelas permitían el ingreso a las 
escuelas técnicas. 

Las clases trabajadoras accedían a la volskschule o escuela 
elemental de ocho años de duración y en algunos casos 
continuaban sus estudios en la mittleschule, una escuela con un 
currículo de cinco años. En 1919 se produjo la unificación de 
las volkschule y vorschule en una sola escuela elemental de 
cuatro años para todos los niños en los 26 estados alemanes. 
Estas grundschule fueron administradas por los  lánder 
individuales. 

La orientación se dio en forma temprana a partir del eje 
divisorio que era el Abitur y el gymansium. En este caso la 
segmentación fue vertical, sin procesos de diferenciación 
institucional, ya que existieron vías paralelas de trayectorias 
cerradas. 

Como se señaló en el capítulo 5 esta primera configuración 
sólo afectó a un porcentaje muy bajo de la población con una 
tasa de 2,15% de estudiantes secundarios para el período 
1870-1910 y 5,7% para el período 1920-1940 en los países de 
Europa Occidental. Kaelbe (2011) agrega que aún en los años 
50 asistía a la escuela secundaria entre un 10-35% de los 
respectivos grupos de edad (p.163). Los sistemas educativos se 
configuraron entonces a partir de una matriz caracterizada por 
la segmentación y por el peso, en tanto instituciones 
determinantes, del modelo de las public y grammar school, los 
lycées y los gymnasiem. 

A diferencia de los casos anteriores, Estados Unidos ofrece 
un desarrollo particular en cuanto a las escuelas secundarias. 
Tal como se viera en el capítulo 4, en los Estados Unidos las 
academias eran las instituciones secundarias más numerosas 
(6085 hacia 1850), algunas de ellas eran privadas y otras 
incorporadas a los fondos públicos (había 960 academias 


incorporadas hacia 1830). El high school se originó en Boston y 
hacia 1850 había uno en cada ciudad del Estado de 
Massachusetts (102 en total). 

En el capítulo 3, el desarrollo de Tyack y Cuban (1995) 
mostró el papel central que cumplió el Carnegie Unit como 
primer modelo institucional del high school. El Carnegie Unit se 
definió como un curso de cinco períodos de entre 50 y 55 
minutos semanales a lo largo del año académico para cada 
disciplina (o materia). Su contenido se vinculó directamente 
con las necesidades del college, institución de educación 
superior, el que requería para su admisión cuatro años de 
preparación académica o de high school. 

Por este motivo, la unidad no solamente reguló tiempo y 
acreditación si no también el contenido: para cada disciplina se 
especificaron con gran detalle el contenido de cada una de las 
14 unidades que se requerían para el college transformándolas 
en disciplinas o materias tales como Inglés, Matemática, Latín, 
Griego, Lenguas Extranjeras, Historia y Ciencias (Tyack y 
Cuban, 1995, p.92). Una formación de tipo humanista clásica; 
un tipo de formación que, a su vez, implicaba una estrategia de 
enseñanza centrada en lecciones autónomas (o auto 
referenciadas), recitaciones grupales (propio de colegios 
humanistas), períodos determinados de tiempo por disciplina 
(50 a 55 minutos) y promociones anuales o retenciones. A esto 
se sumó la creación de los departamentos por disciplina 
escolar, elemento clave para la gramática de la escuela 
secundaria. 

Este sistema también presentó sus ventajas para la 
articulación de las diferentes instituciones del sistema 
educativo en proceso de configuración: en términos de 
eficiencia pedagógica aseguró la estandarización de contenidos 
y acreditación necesaria para el ingreso a los estudios 
superiores: el college. Respecto de la eficiencia organizacional 
permitió estandarizar las ofertas de instituciones dedicadas a la 


enseñanza secundaria hasta confluir en un modelo standard de 
high school al que se aspiraba por su relación con el college: 
“[Pritchett citado en Tyack y Cuban, 1995] “Los mejores high 
school (...) requieren alumnos que reciten... estudien cinco 
horas diarias semanales”. Si esta práctica era buena para las 
“mejores” escuelas, debía ser buena para todas” (p. 93). 

Sin embargo, el high school sufrió una transformación entre 
fines del siglo XIX y comienzos del siglo XX. La rápida 
extensión de la escuela común llevó a un nuevo modelo 
institucional: el comprehensive high school. Este modelo buscó 
combinar la preparación académica, orientada hacia el college, 
con una amplia oferta curricular dirigida a los intereses y 
aspiraciones ocupacionales de una población educativa cada 
vez más diversa. 

Las raíces de este modelo, llevado adelante de manera 
oficial desde 1918 a través de la Commission on the 
Reorganization of Secondary Education, se encontraban en los 
estudios psicológicos de Thorndike, la filosofía pragmatista de 
John Dewey y en visiones utilitaristas que ponían a la 
educación en relación directa con el mercado laboral. Lo 
interesante es que se pensó en un modelo centrado en el 
principio de la elección: junto con Latín, Biología, Historia se 
encontraban ofertas en asignaturas prácticas como economía 
del hogar o conducción de automóviles. Este modelo 
problematizó de manera mucho más temprana que en Europa 
la segmentación de los sistemas educativos a través de los 
trayectos verticales desde edades muy tempranas (Benavot, 
Resnik y Corrales, 2006). Sobre todo estuvo en la base de la 
expansión: hacia 1955 la tasa de escolarización secundaria de 
los jóvenes mayores en Estados Unidos era ligeramente inferior 
al 80%, en tanto ningún país europeo tenía una tasa de 
escolarización general a tiempo completo superior al 25% 
(Goldin y Katz, 1997). 


6.3. La ruptura del modelo institucional humanista 
clásico: avances y límites de las instituciones 
determinantes frente a la expansión de la escuela 
secundaria 

La función de la escuela secundaria se mantuvo hasta mediados 
del siglo XX. Las reformas presentadas más arriba expresan la 
tensión entre las herencias del modelo institucional de origen, 
el colegio humanista, y la extensión de la escolarización. 

Las reacciones a la intervención de los gobiernos fascistas 
sobre la escuela primaria y los gimnasios —Italia y Alemania— 
daban cuenta del lugar que comenzaba a ocupar la escuela 
secundaria. En Italia, el fuerte contenido humanista del 
gimnasio iba a salvaguardar a esta institución de las 
proscripciones del fascismo. En Alemania fueron los 
empresarios quienes reaccionan en contra del valor que Hitler 
otorgó a las ligas juveniles frente a la escuela; estos 
empresarios sostuvieron que quienes participaban de las ligas 
eran malos alumnos en la escuela y no tenían los conocimientos 
y capacidades para desempeñarse en los puestos de trabajo 
(Michaud, 1996, p.365). 

Como resguardo de la cultura humanista o como instancia 
necesaria para la formación del trabajador, la extensión de la 
escolaridad —más allá de la escuela elemental-, no iba a esperar 
mucho más. Es precisamente en el espíritu de la posguerra 
cuando se sancionan las leyes que declaran obligatoria y en 
algunos casos gratuita a la escuela secundaria. 

La expansión notable de la escuela secundaria comenzó 
luego de la posguerra, cuando los países de Europa Occidental 
sancionaron por ley la obligatoriedad y, en algunos casos, la 
gratuidad de una parte de ese nivel educativo. Este proceso 
tuvo lugar en el contexto de lo que Hobsbawn (1996) llama la 
Edad de oro, esos 30 años —entre 1945 y 1975- en los que 
Europa Occidental generó sociedades marcadas por el pleno 
empleo y el desarrollo de Estados que asumieron la prestación 


de los servicios sociales para toda la población. 

En efecto, el dilema de la igualdad democrática versus la 
desigualdad capitalista encontró en el Estado de Bienestar de la 
posguerra, una fórmula que atenuaba los rasgos desigualitarios 
del capitalismo mientras que acentuaba la vigencia de los 
derechos civiles, políticos y sociales, más próximos a la 
igualdad democrática. En este contexto aumentó la necesidad 
de ampliar el tiempo de permanencia en las escuelas para una 
población cada vez más numerosa, con una tendencia a hacerse 
universal. 

Para Benavot, Resnik y Corrales (2006) la transformación 
de la educación secundaria durante la posguerra ocurrió en un 
periodo particularmente activista y dinámico de la historia 
política europea. La búsqueda por asegurar mayores 
oportunidades educativas y reducir las inequidades sociales 
estuvo ligada a desarrollos políticos específicos, en especial el 
ascenso de partidos demócratas socialistas al poder. Destacan 
también las visiones modernizadoras y el espíritu solidario de 
la posguerra que llevó a muchos gobiernos a lanzar reformas 
educativas a gran escala. 

Desde la perspectiva de la internacionalización —dimensión 
clave para esta investigación- cabe considerar que la 
reconstrucción de Europa no fue solo en términos económicos y 
políticos sino también educativos. En este sentido, la influencia 
creciente de Estados Unidos en los organismos internacionales 
como Naciones Unidas, emergente de la posguerra, constituyó 
un marco auspicioso para la difusión de principios educativos 
de raigambre estadounidense, por ejemplo, la equidad 
educativa o la propia expansión de la escuela secundaria. 

Este país presentó indicadores de matriculación mucho 
más altos que los países europeos desde comienzos del siglo XX. 
El modelo institucional para ello fue el del comprehensive high 
school descrito más arriba. A esto cabe agregar, en la 
perspectiva de los autores, la creciente predominancia de este 


país en las ciencias sociales y el desarrollo de teorías como las 
del capital humano que hicieron mella en una Europa en 
proceso de reindustrialización. El lanzamiento del Sputnik por 
parte de la Unión de Repúblicas Socialistas Soviéticas en 1957 
no hizo sino acrecentar la demanda por extender la 
escolarización y adaptar la escuela secundaria para ese fin 
(Tróhler, 2013a). 

La transformación histórica de la educación secundaria 
supuso al menos tres cambios interrelacionados: la extensión de 
las funciones de la escuela secundaria; el establecimiento de 
nuevos mecanismos de selección o la discontinuidad de los 
existentes para facilitar la transición entre la primaria y la 
secundaria; el desarrollo de programas de estudio 
diversificados, ofertas curriculares diferenciadas, y/o tipos de 
escuela conforme los intereses y necesidades de la creciente 
población educativa. 

Según Benavot, Resnik y Corrales (2006) el giro hacia la 
educación secundaria de masas incluyó un cambio estructural y 
uno social. Los estados que habían creado divisiones fijas entre 
primaria y secundaria apuntaron a crear sistemas educativos 
más integrados, con menor clasificación social. Schneider 
(1982) destaca tres tipos de sistemas emergentes en Europa en 
este nuevo escenario: 


+ La escuela comprensiva escandinava (Países Nórdicos): 
integración de primaria y primera parte de la secundaria 
en un tramo de nueve años de educación básica y 
obligatoria. Este sistema se legalizó en Suecia (1962), 
Finlandia (1970) y Dinamarca (1975). 

+ El sistema mixto (Gran Bretaña, Francia e Italia): 
desarrollo de instituciones equivalentes a la escuela 
comprensiva sin forzar la escolarización obligatoria en un 
solo tipo de escuela 

+ El sistema tradicional (Alemania, Austria, Países Bajos, 
Cantones Suizos): trayectos separados en sistemas 


tripartitos que incluyeron la educación clásica, moderna 
y técnica. 


Más allá de las diferencias entre los tres sistemas 
emergentes, las reformas para la expansión de la escuela 
secundaria confluyeron en la incorporación de la 
obligatoriedad en la educación secundaria, los intentos por 
diluir las jerarquías entre estudios académicos y no académicos 
a través de una mayor diversificación de materias escolares, 
una tendencia al desarrollo de escuelas secundarias 
comprensivas, un incremento de la enseñanza de las ciencias en 
todos los niveles educativos y programas de estudio, el intento 
por sostener y mejorar la educación técnica -—vocational 
education and training- a través de la introducción de más 
asignaturas generales y la reducción de las restricciones para el 
acceso a la educación superior. 

El desarrollo de las escuelas secundarias comunes, 
conocidas como escuelas comprensivas, constituyó una 
estrategia central de la integración de la estructura educativa. 
Este nuevo modelo institucional, basado en el high school 
norteamericano de las primeras décadas del siglo XX, aseguró 
un ciclo común de formación general para todos los 
estudiantes, evitó la segregación temprana y flexibilizó la oferta 
curricular a través del sistema de opcionalidades (Campbell y 
Sherrington, 2006; Fernandez Enguita, 1986). 

Hacia 1975 el 35% de los jóvenes entre 10 y 19 años se 
encontraban en escuelas secundarias en los países de Europa 
Occidental, algunos países como Inglaterra se acercaban al 50% 
(Schneider, 1982) y el 13% de los jóvenes entre 20 y 24 años 
ya se encontraba en la Universidad. Kaelbe destaca que para 
1970 el porcentaje europeo promedio de asistencia a la escuela 
secundaria había alcanzado 66% (2011, p.164). 

En función de esta expansión, podría decirse que las 
escuelas secundarias son el producto del cruce de dos 


tendencias frente al desafío de la expansión: la de la 
continuidad del modelo institucional de las escuelas 
humanistas de elite frente a la de ruptura que supusieron las 
escuelas únicas —o comprensivas — en el momento de expansión 
de la escuela secundaria. 

Weiler (1998) advierte sobre la persistencia de las matrices 
de origen pese a las reformas comprensivas. Destaca su éxito 
parcial en Suecia y el Reino Unido, junto con su fracaso en 
Alemania y Francia. En el primer caso, la creación de una 
escuela secundaria común llamada Gesamtschule, no superó la 
fase de experimentación. En el segundo, hubo un logro 
significativo con la creación del college unique de cuatro años, 
previo al lycée. Sin dudas, este garantizó la transición entre la 
educación primaria y secundaria a través de una oferta más 
integrada. Sin embargo, se observó que la introducción de 
asignaturas electivas en los últimos dos años del college, tendió 
a dirigir a muchos estudiantes hacia la formación profesional 
(Baudelot y Establet, 1975/1999). Junto con ello, a diferencia 
de la previsión de la reforma, la integración nunca alcanzó al 
lycée. Para el autor, el Estado moderno es básicamente incapaz 
de poner en práctica grandes reformas por razones que tienen 
que ver con su compromiso estructural con el orden existente 
en la distribución de poder y estatus (1998, p.72). 

Sirve aquí también considerar el caso del high school 
norteamericano, el primer intento de alteración del modelo 
institucional, que sirvió de inspiración a las reformas 
comprensivas en Europa. Si bien la introducción de este modelo 
se hizo de manera temprana y sirvió para suavizar los efectos 
de la segmentación, materializadas en los trayectos académicos 
y vocacionales, no la eliminó totalmente. Los programas 
vocacionales dentro del high school —originalmente destinados a 
los estudiantes de menores recursos socio económicos que no 
lograban progresar en los programas académicos- continuaron 
recibiendo el estigma de una educación de segunda clase. Este 


modelo institucional permitió un crecimiento temprano y sin 
precedentes de la escolarización en el nivel secundario, pero 
continuó actuando como un poderoso mecanismo de 
estratificación social (Benavot, Resnik y Corrales, 2006). 

Más allá de los alcances en la desestructuración de 
sistemas educativos segmentados a través de la creación de 
escuelas comprensivas, los datos indican la progresión en el 
acceso y finalización de la escuela secundaria. En efecto, para 
el año 2002 un 75% de la población entre 25 y 34 años contaba 
con el título de Educación Secundaria Superior mientras que, 
en el grupo entre 45 y 54 años, este porcentaje llegaba a un 
poco más del 60% (OECD, 2011). Este dato es importante 
porque habla del alto índice de finalización de la escuela 
secundaria completa. Situación que difiere en el caso de la 
Argentina. 

Para finalizar, el desarrollo histórico comparativo 
demuestra que cuando los países de modernización educativa 
temprana expandieron la escuela secundaria lo hicieron sobre 
la base del cambio total o parcial del modelo institucional de 
origen O instituciones determinantes. Se podría matizar la 
importancia del cambio institucional dados los diversos 
mecanismos de selección social que se aprecian aún en las 
escuelas comprensivas. Ciertamente, la expansión se sostuvo 
sobre la base de la desestructuración de algunos elementos del 
modelo de origen, tal como la rigidez curricular. 

En esta parte de la investigación se propuso dar cuenta de 
la configuración de los sistemas educativos, en el marco de la 
expansión de la escolarización, para lograr una comprensión 
más clara sobre la configuración de la escuela secundaria. A los 
tres puntos de partida sobre los procesos de 
internacionalización de la escolarización mencionados en el 
capítulo 5 —triunfo de la cultura de la escolarización, matriz de 
sistematización y segmentación, configuración diferencial de la 
escuela secundaria—- se agregó un cuarto: la reconfiguración 


frente a los procesos de expansión a partir de los años 60. 

Estos cuatro puntos se transforman en dimensiones de una 
matriz de comparación sobre la configuración de los sistemas 
educativos y el lugar de la escuela secundaria. La tabla 
siguiente presenta el modelo analítico que incluye la 
combinación de atributos para cada caso, entendido como una 
configuración, según las dimensiones siguientes: i) Escenario; 
ii) Cultura de la escolarización; iii) Configuración de los 
sistemas educativos; iv) Expansión de la secundaria; v) Modelo 
institucional de origen. Se presentan allí los casos analizados 
junto con preguntas para el caso de la Argentina. 


Tabla 3. Síntesis dimensiones y combinación de atributos sobre escolarización y 


preguntas para el caso de la Argentina 
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57, paa 
HiGtirge de los 
procesos de expansión? 

En términos de los objetivos de la investigación se buscó 
dar un marco indagatorio sobre la escuela secundaria en la 
Argentina, partiendo del supuesto de la internacionalización de 
la escolarización. Las preguntas emergentes de la comparación 
para el caso de la escuela secundaria en la Argentina son: 


+ ¿Bajo qué forma se dieron los procesos de sistematización 
y segmentación y cuál fue el rol que cumplió la escuela 
secundaria en dichos procesos? ¿Siguieron pautas de 


diferenciación interinstitucional (Inglaterra), 
intrainstitucional (Francia), vertical (Prusia), 
comprehensividad temprana (países nórdicos, Estados 
Unidos)? 

¿Sobre qué herencias y circulaciones (procesos históricos 
de transferencia) se desarrolló el modelo institucional de 
la escuela secundaria en la Argentina? 

¿El modelo institucional se impuso como institución 
determinante? ¿De qué manera? ¿Se alteraron las 
instituciones determinantes durante la expansión 
(reformas comprensivas de tipo europeo)? 

¿La expansión de la escuela secundaria siguió patrones 
de incorporación efectiva durante su configuración y 
expansión? 


. Esta era una típica forma medieval de organizar y clasificar la actividad 
intelectual de acuerdo con la lógica jerárquica para dar respuesta a todas 
las posibles contingencias (Grendler, 1989, p. 115). « 

. Lo cierto es que como los jesuitas resultaron muy eficaces en la 
enseñanza, en 1547 la comuna de Messina pidió a la Orden cinco 
maestros a cambio de sostén y un edificio. El hecho de que fuesen 
gratuitos —aspecto vinculado al voto de pobreza de la Orden- resultó 
atractivo. En términos de prácticas educativas, lo nuevo fue una 
educación formal gratuita que iba más allá de la enseñanza de la lectura y 
la escritura (Grendler, 1989, p.365). « 

. Sin embargo, Locke era reacio a la forma institucional del colegio pues 
consideraba que allí sólo se podían aprender malos hábitos (1693/1986, 
p.98).« 


Tercera parte. 

La escuela secundaria 
argentina: incorporación- 
expulsión y modelo 
institucional 


El objetivo de la tercera parte es desarrollar el caso de la 
expansión de la escuela secundaria argentina. La hipótesis es la 
de la configuración y expansión de dicha escuela sobre una 
dinámica de incorporación y expulsión simultánea. Dinámica 
apoyada sobre la continuidad del modelo institucional de 
origen junto con el sostenimiento de una estructura única en la 
escuela secundaria argentina. Esta estructura actuó en una 
doble dirección: permitió la incorporación constante de 
matrícula a la escuela secundaria pero no fue capaz de 
mantener dentro de esa escuela a los jóvenes que se 
incorporaban a ese nivel educativo. 

La selección es algo específico de la escuela secundaria. En 
la Argentina se suma a esta tendencia una dinámica de 
expansión constante junto con dificultades para mejorar la tasa 
de finalización. A lo largo del siglo XX se observa que aunque 
en términos absolutos son más los alumnos que ingresan y se 
gradúan, la proporción entre los que ingresan y los que 


terminan la escuela secundaria no sigue la misma tendencia. La 
persistencia del modelo institucional con referencia en el 
colegio nacional estaría en la base de esta dinámica. 


La escuela secundaria argentina en los 
procesos de sistematización y 
segmentación del sistema educativo 


Este capítulo describe de manera breve el proceso de 
sistematización del sistema educativo argentino, indicando el 
lugar ocupado por la escuela secundaria en dicho proceso hasta 
la descentralización educativa en 1992. 

Argentina se constituyó como república con sistema de 
gobierno representativo y federal a partir de 1853, año en que 
se sancionó la constitución nacional. Hasta 1810 el territorio 
correspondiente a la actual república había formado parte del 
Virreinato del Río de la Plata bajo el dominio del Imperio 
Español. Una serie de luchas internas siguieron al proceso de 
independización de España, entre las que se destacó la 
oposición entre los proyectos que buscaban organizar la nación 
con un sentido federal y aquellos que apoyaban la 
centralización del poder en el puerto de la Ciudad de Buenos 
Aires. 

Superado este período y con el triunfo del proyecto 
centralizador, comenzó la etapa de la organización nacional en 
la que se sentaron las bases de la organización política, 
económica y social de la república, aunque la inestabilidad 
política y los conflictos entre las provincias y el gobierno 
central continuaron presentes. Esto llevó a un cuestionamiento 
por parte de las elites dirigentes que consideraron que el orden 


era una condición para el progreso dando lugar a una nueva 
etapa en la construcción de la nación desde la forma de una 
república conservadora bajo la hegemonía de la oligarquía 
terrateniente (Puigróss, 2002). 

Hacia 1890, el territorio era de 2.800.000 kilómetros 
cuadrados en el que funcionaba la República Argentina bajo un 
sistema constitucional, federal y representativo aunque las 
elecciones solo dejaron de ser fraudulentas con la instauración 
del voto secreto en 1916. Buenos Aires era la capital de la 
república desde la que se afirmó el aparato burocrático del 
estado, el control militar y fiscal, la extensión y afirmación del 
dominio territorial a través de la aniquilación de los pueblos 
originarios. 

Sin dudas, el problema del orden estuvo vinculado a la 
creciente complejidad de una sociedad en la que la 
urbanización, la inmigración y la organización obrera tuvieron 
un rápido crecimiento. La población se duplicó entre 1869 y 
1895 y pasó de cuatro a ocho millones hacia 1914 (Spalding, 
1972). Según el segundo censo nacional de 1895 más de un 
25% eran extranjeros, que llegaban al 42% en ciudades como 
Buenos Aires. Más de 3.000.000 de inmigrantes europeos 
llegaron en las últimas décadas del siglo XIX. Entre fines de ese 
siglo y comienzos del siguiente se profundizó una tarea que 
despuntó tímidamente a partir de 1870: la promoción de la 
identidad nacional, para la que se construyeron tradiciones y 
símbolos patrios. 

A partir de mediados del siglo XX la Argentina pasó por un 
proceso de modificación del perfil productivo, que continuó por 
lo menos hasta 1976 y que apuntó al desarrollo de la industria 
nacional. Este proceso estuvo acompañado de fuertes avances 
en las condiciones de vida de la población junto con violentas 
interrupciones de la vida institucional democrática, ciclo que 
llegó a su fin con la vuelta a la democracia en el año 1983. Fue 
durante ese casi medio siglo cuando el sistema educativo 


argentino conoció procesos de expansión significativa en todos 
sus niveles educativos, tal y como ocurrió en los países 
centrales, aunque con sus particularidades. 

En las secciones siguientes se presentan los principales 
acontecimientos en el desarrollo de los niveles primario, 
secundario y superior. El objetivo es ofrecer un panorama en el 
que se destacan las características del momento fundacional de 
cada nivel del sistema educativo y los cambios que se producen 
durante su expansión. 


7.1. La escuela primaria 

En el caso de la escuela primaria, antecedentes relevantes se 
encuentran en los gobiernos de Manuel Dorrego y Bernardino 
Rivadavia durante el primer tercio del siglo XIX en la Ciudad 
de Buenos Aires, cuando comenzó a prestarse atención al 
desarrollo de las escuelas de Primeras Letras -—escuelas 
elementales- y se creó la segunda Universidad: la de Buenos 
Aires —-la primera, la Universidad de Córdoba, había sido 
fundada en el siglo XVII-. Sin embargo, estos modestos avances 
y los intensos debates que se dieron en torno de la enseñanza 
sufrieron un retroceso bastante importante hasta 1860, cuando 
comenzó el período constitucional (Newland, 1992). 

De particular importancia fue la figura de Domingo 
Faustino Sarmiento quien, imbuido de las experiencias 
escolarizadoras de los estados del este de Estados Unidos, 
Prusia y Francia, promovió desde distintos cargos en el poder 
ejecutivo, la reorganización del Departamento de Educación, la 
creación de la primera Escuela Normal para la formación de 
profesores -la Escuela Normal de Paraná-, la creación de los 
jardines de infantes (Kindergarten), la importación de maestras 
de los Estados Unidos para desarrollar la enseñanza primaria en 
las provincias y la formación de maestros en las escuelas 
normales, la creación de bibliotecas populares y la sanción de 
la ley que permitió organizar la educación primaria en la 


provincia de Buenos Aires (Puigróss, 2002). 

Durante la presidencia de Julio Argentino Roca 
(1880-1886) y luego de un intenso debate parlamentario entre 
sectores liberales y sectores que respondían a la Iglesia 
Católica, se sancionó en 1884 la Ley 1420 que estableció la 
educación primaria obligatoria y gratuita en la ciudad de 
Buenos Aires y los territorios nacionales. Suponía también el 
control del estado nacional a través de la creación del Consejo 
Nacional de Educación y el nombramiento de sus miembros por 
parte del poder ejecutivo; control que fue reforzado en el año 
1905 con la sanción de la ley 4874, conocida como Ley Lainez, 
que autorizó al Estado nacional a crear escuelas en las 
provincias que lo solicitasen. 

A partir de ese momento, la escuela primaria argentina 
adoptó de manera progresiva la forma de la escuela graduada 
moderna organizada en torno al criterio de la enseñanza 
simultánea. La administración del sistema educativo se erigió 
desde una matriz Estado céntrica. La expansión de la matrícula 
conoció desde el último tercio del siglo XIX un notable 
crecimiento y para 1914 casi la mitad de los niños en edad 
escolar se encontraban en la escuela primaria, llegando a más 
del 80% apenas pasada la primera mitad del siglo XX. 

La escuela primaria se transformó en una experiencia cuasi 
universal para los niños y niñas argentinos/as, aunque 
evidencia ya para los años 80 del siglo XX signos de 
preocupación: repitencia en el primer grado, dificultad en el 
pasaje entre el 7% y el 1% año de la escuela secundaria, 
segmentación entre escuela públicas y privadas y al interior de 
las primeras también (Braslavsky, 1985). 


7.2. La escuela secundaria 

La organización de la enseñanza secundaria en la Argentina 
también se enmarca en el contexto de la configuración de los 
sistemas educativos nacionales occidentales. En efecto, a partir 


de 1860 se intervino de manera directa y decisiva sobre el 
perfil que habría de adquirir este tramo del futuro sistema 
educativo. 

La configuración de la escuela secundaria se originó con la 
creación de los colegios nacionales durante la segunda mitad 
del siglo XIX. Los colegios nacionales fueron las instituciones 
encargadas de la formación de las clases dirigentes y de la 
formación para la universidad y se caracterizaron por su 
carácter contenido humanista generalista. Este modelo de 
escuela secundaria ocupó un lugar de fuerte valoración social, 
por lo menos hasta los cambios introducidos primero por la Ley 
de Transferencia (Ley N.” 24.049) en 1991 y luego por la Ley 
Federal de Educación (Ley N.* 24.1950) en 1993. 

A lo largo del siglo XX se observa la expansión constante 
de la escuela secundaria. Este proceso se produjo, en primer 
lugar, a través de la expansión de los colegios nacionales y en 
segundo lugar, a través de la creación de otras modalidades 
educativas como la enseñanza técnica y la enseñanza 
comercial. Desde fines de siglo XIX se crearon también las 
escuelas normales, las que inauguraron una vía de formación 
paralela a la de los colegios nacionales, aunque su finalidad era 
distinta ya que formaban para el ejercicio de la docencia. 
Además, en sus orígenes, el ingreso a estas escuelas era a partir 
de los 16 años. Las escuelas normales tuvieron un crecimiento 
notable entre 1870 y 1890, y luego nuevamente en los años 
cuarenta del siglo XX hasta su unificación con los bachilleratos 
de los colegios nacionales en 1969. Sobre el final del siglo XIX 
se crearon también las escuelas comerciales e industriales, en 
algunos casos como desprendimientos de los colegios 
nacionales. Las primeras tuvieron auge en la década del sesenta 
del siglo XX y fueron luego absorbidas por los bachilleratos a 
partir de la reforma de 1993. En cuanto a las escuelas 
industriales, durante los dos primeros gobiernos peronistas 
(1946-1955), el desarrollo de la enseñanza técnica cobró 


importancia a través de la reformulación y creación de escuelas 
de esta modalidad: se produjo un crecimiento de 128 escuelas 
en 1948 a 775 en 1958, y una matrícula de 21.016 alumnos a 
146.258 (Bonantini, 2000). Es notable en este período el fuerte 
desarrollo de los colegios nacionales, los que duplican la 
matrícula (de 46.997 en 1941 a 110.755 en 1955) así como la 
cantidad de establecimientos (de 237 en 1941 a 458 en 1955; 
Bonantini, 2000). 

Cabe advertir que si bien estas modalidades existieron 
hasta la reforma de los años 90, en 1942 se introdujo un ciclo 
común de tres años para los colegios nacionales y escuelas 
normales, el que se extendió a las escuelas comerciales y 
técnicas en los años 50 y 60 respectivamente. 

La articulación interinstitucional con la escuela primaria y 
la universidad fue más directa que en los países europeos. Para 
el ingreso, primero se requirieron cuatro grados o examen 
equivalente; en 1917 se exigió el certificado de la primaria para 
todas las ofertas y en 1942 se unificó la edad de entrada -12 
años- y se sumó al certificado, el examen obligatorio según las 
vacantes y las jurisdicciones. Respecto de la universidad y, 
también a diferencia de Europa, al comienzo se exigía la 
certificación del colegio nacional sin examen de finalización. La 
equiparación con los estudios de bachillerato de los colegios 
nacionales impulsó el acceso de los egresados de las otras 
modalidades a esa institución. 

En términos generales, si bien se trata de un crecimiento 
sostenido en el tiempo, se observan períodos de fuerte aumento 
de la matrícula entre los años 50 y 60 (entre 1947 y 1955 pasa 
de 177.912 alumnos a 455.250) y entre mediados de los años 
80 y fines de los años 90 (la tasa neta de escolarización de 
jóvenes de 13 a 17 pasa del 38,8% en 1980 al 68,5% en 2000). 

Uno de los principales problemas de la expansión de la 
oferta pos elemental fue que la misma se realizó históricamente 
sobre la relativa estabilidad de un modelo institucional y 


curricular de bachillerato  Hhumanista-generalista, cuyas 
características principales —patrón rígido lógico formal, 
distribución horaria mosaico, exposición al currículum 
disciplinar, profesores asignados por hora de clase- se 
revelaron ineficientes para sostener a la matrícula que se 
incorporó en forma progresiva a esta oferta. 

En efecto, el fuerte aumento de la matrícula se acompañó 
de un importante índice de desgranamiento desde los orígenes 
de la escuela secundaria en la Argentina. Al respecto Tedesco 
(1986) destaca que para el período 1886-1891 el porcentaje de 
desgranamiento en los colegios nacionales fue del 68%. 
Trabajos posteriores señalan que la tasa de graduación era del 
50% en 1950 (véase Gugliodori y otros, 2004). Alcanzó un pico 
de evolución positiva a mediados de los años 60 cuando se 
graduaba casi el 70% de los ingresantes. Esta tasa decayó de 
manera abrupta hacia los años 80 y se ubicó en los años 90 en 
torno al 40%. En 1993 la Ley Federal de Educación fue la 
primera ley nacional que reguló la educación secundaria 
sancionando la obligatoriedad hasta los 14 años de edad. 


7.3. Los estudios superiores 
Durante la mayor parte del siglo XIX hubo dos universidades: la 
de Córdoba, fundada por los jesuitas en 1613, y la de Buenos 
Aires, creada en 1821. La Ley 1597 de 1885, conocida como 
Ley Avellaneda, sirvió de marco para el desarrollo del modelo 
universitario para las creaciones siguientes, como las 
universidades del Litoral, Tucumán y La Plata. Estas 
universidades tenían una oferta de carreras liberales 
tradicionales y se encontraban legalmente vinculadas al Poder 
Ejecutivo, situación que se intentó modificar con la reforma 
promovida por los estudiantes en 1918, reforma que tuvo 
alcance regional. 

Sin embargo, la intervención política sobre las 
universidades fue una constante de la vida universitaria en la 


Argentina, hasta el fin de la última dictadura militar en 1983. 
A mediados del siglo XX, durante los dos primeros gobiernos 
peronistas e incluso en los gobiernos posteriores, se produjeron 
importantes modificaciones. Por un lado, en 1949 se estableció 
el ingreso libre y la gratuidad de los estudios universitarios. 
Esta condición volvería a ser modificada posteriormente 
durante los gobiernos militares, pero sin lugar a dudas 
contribuyó al salto matricular de más del 180% entre 1947 y 
1955. 

Por otro lado, en 1948 se produjo una innovación del 
modelo institucional universitario a través de la creación de la 
Universidad Obrera Nacional, destinada a formar un nuevo tipo 
de profesionales de la ingeniería, con el título de Ingeniero de 
Fábrica. Esta nueva universidad inició el dictado de sus cursos 
en marzo de 1953, con facultades regionales en las ciudades de 
Buenos Aires, Córdoba, Rosario, Mendoza y Santa Fe. Luego del 
derrocamiento de Perón, en el año 1959 la Universidad Obrera 
Nacional se transformó en la actual Universidad Tecnológica 
Nacional. 

Los años 60 se reconocen como la época de oro de la 
universidad pública por la calidad de sus profesores y los 
estudios que se ofrecían. En este período se crearon dos nuevas 
universidades nacionales, de carácter regional y se asistió 
paralelamente al crecimiento de la educación universitaria 
privada luego de un largo debate en la sociedad. Sin embargo, 
fue recién en los años 70 cuando se produjo una verdadera 
diversificación a través de la creación de doce universidades 
nacionales, las que pasaron de 10 a 25, produciendo una 
triplicación del número de estudiantes para el período 
1955-1973. 

La dictadura cívico militar del año 1976 produjo un 
estancamiento y posterior crecimiento negativo de la matrícula 
universitaria, situación que se normalizó con la recuperación 
de la democracia y los principios de cogobierno y concurso 


docente para el acceso a las cátedras. Entre 1984 y 1990 se 
produjo un crecimiento de la matrícula de las universidades 
nacionales del orden del 65 %. 

La sanción de la última ley de Educación Superior -ley 
24.521- de 1995 fue la primera norma que buscó regular a las 
universidades y a otras instituciones no universitarias dirigidas 
a los estudios superiores, mayoritariamente institutos de 
formación docente, formando así el nivel superior del sistema 
educativo compuesto por las universidades y el nivel superior 
no universitario. En ese mismo momento se produjo la creación 
de nuevas universidades, sobre todo en el conurbano 
bonaerense, algunas de las cuales apuntaron a renovar la oferta 
y las características organizacionales de las universidades 
tradicionales. 

En la actualidad, se aprecia la existencia de un nivel en 
continua expansión, con una nueva capacidad para la 
renovación, aunque, al igual que la secundaria, con serias 
dificultades para lograr la graduación del conjunto de los 
ingresantes. 


7.4. Una síntesis frente a los cambios hacia los años 
90 

El momento fundacional y el momento de primera expansión 
del sistema educativo argentino delinean sus principales 
características. Entre estas se destacan: la organización Estado 
céntrica, la escasa articulación entre niveles educativos, la 
fuerte capacidad expansiva desde sus orígenes, la dificultad 
para implementar procesos de cambio institucional frente a los 
problemas de terminalidad de la enseñanza secundaria y 
superior. 

Las recurrentes crisis económicas desde los años 70, de 
fuerte impacto sobre el empobrecimiento de la población, 
dejaron también una marca sobre el sistema educativo y sus 
problemas estructurales arriba mencionados. Las más 


significativas refieren al aumento de la segmentación 
educativa. 

Tanto los problemas estructurales como las nuevas marcas 
se vieron afectadas por las reformas educativas de los años 90, 
cuyos pasos iniciales pueden rastrearse en las dictaduras 
militares de años anteriores —el caso de la descentralización, 
por ejemplo- pero se expresan con la sanción de la Ley Federal 
de Educación del año 1993. Dicha ley, llevada adelante en el 
marco de un gobierno de orientación neoliberal, puso en 
tensión algunos de los problemas del sistema educativo 
argentino mencionados en los párrafos precedentes. 

En función de la información desarrollada a partir de 
fuentes secundarias podemos decir que se observan similitudes 
y diferencias para el caso argentino en relación con los casos 
núcleo estudiados en la segunda parte de la investigación. 
Entre las similitudes se destaca la configuración temprana de la 
escuela secundaria con origen en el colegio nacional, una 
expansión marcada desde mediados del siglo XX, la 
sistematización del sistema a partir de la segmentación de la 
oferta de escuela secundaria, la posible actuación de un modelo 
institucional -—el colegio  nacional- como institución 
determinante. 

Entre las diferencias se encuentra una expansión continua 
con picos en los años entre los años 50 y 60 y entre mediados 
de los años 80 y fines de los años 90, una articulación directa 
con el nivel educativo precedente y posterior sin exámenes de 
finalización, un importante índice de desgranamiento desde los 
orígenes de la escuela secundaria y una dificultad histórica 
para modificar el modelo institucional determinante: ausencia 
de reformas comprensivas. 

En este sentido puede decirse que el ciclo común de los 
años 40 fue el equivalente a la reforma comprensiva en Europa 
en esos mismos años. Pueden proponerse dos explicaciones al 
respecto: la democratización del modelo de mayor valor social 


ya que el ciclo común tendió a extender el plan de estudios del 
colegio nacional; la imposición de un modelo sobre otros 
posibles con la probable generación de circuitos diferenciados 
de calidad. 

Este último punto fue señalado por Braslvasky (1985) 
quien a la salida de la dictadura cívico militar detectó con 
evidencia empírica lo que denominó la segmentación y 
desarticulación del sistema educativo argentino. En ese estudio 
se destaca la permanencia del valor social del colegio nacional, 
la selección social por modalidades del nivel secundario y la 
importancia de los mecanismos de pasaje entre primaria y 
secundaria en la consolidación de circuitos escolares. 

Ese trabajo confirma la dinámica transnacional de 
sistematización y segmentación a la vez que la especifica. La 
confirma en el sentido de la articulación interinstitucional entre 
niveles, la segmentación a partir de modalidades educativas y 
el peso de instituciones determinantes como el colegio nacional 
—en términos de valor social otorgado-—. La especifica en tanto 
se observa que, por un lado, todavía hacia fines de los años 80 
el sistema educativo y la escuela secundaria no habían 
atravesado reformas de tipo comprensivo y por otro lado, la 
segmentación presentaba para la época un cambio importante: 
la diferenciación institucional parecía tener más peso que la 
modalidad de la enseñanza secundaria en la selección social. 

En relación con las preguntas del capítulo sobre la 
sistematización y segmentación en el caso del sistema 
educativo y la escuela secundaria argentina, podría pensarse en 
una combinación durante el siglo XX: de una estructura por 
modalidades vinculadas a posiciones laborales y sociales a una 
que, en la aspiración por mantener el modelo institucional de 
mayor valor social, terminó produciendo circuitos educativos 
intra modalidades e intra sectores de gestión (por ejemplo 
público o privado; Braslavsky, 1985). 

En síntesis, hacia mediados de los años 80 del siglo XX el 


sistema educativo argentino se encontraba segmentado, aunque 
con las particularidades destacadas en el apartado anterior. La 
escuela secundaria —estructurada sobre la base de un modelo 
institucional también transnacional- cumplió la función de 
orientación de los públicos ingresantes. La falta de legislación 
sobre el conjunto del sistema hasta 1993 podría vincularse a un 
sistema que tendió a funcionar sobre la base de dinámicas 
institucionales (modalidades, sectores de gestión, pasajes entre 
niveles educativos) antes que sistémicas. Junto con esto, el 
sostenimiento de una estructura unitaria sobre la oferta 
curricular y cierta labilidad de los mecanismos de selección por 
mérito, podrían haber reforzado el carácter de institución 
determinante de un modelo institucional como el del colegio 
nacional. 

En el capítulo siguiente se avanza sobre la aparición de 
dicho modelo institucional para luego ponerlo en relación con 
su posible rol modelizador hacia otras modalidades de la oferta 
escolar y su función en la dinámica de incorporación y 
expulsión simultánea a/de la escuela secundaria. 


La aparición de la escuela 
secundaria argentina 


Entre herencias institucionales e internacionalización 


Este capítulo retoma la idea de matriz de configuración de la 
escuela secundaria. No es de nuestro interés la historia propia 
de una institución sino el enlace transdiscursivo en términos de 
herencias institucionales de carácter transnacional. Por ello, el 
capítulo se pregunta acerca de las herencias y circulaciones 
subyacentes al desarrollo del modelo institucional de la escuela 
secundaria en la Argentina. 


8.1. Las herencias transnacionales y nacionales 

La historia de la educación argentina siempre reconoció la 
influencia de la pedagogía europea, particularmente en la 
enseñanza secundaria: 


Esta tendencia a buscar en la pedagogía foránea inspiraciones que 
nos sirvieran para mejorar nuestra educación, es tan antigua 
como la Nación misma. (...) La influencia más decisiva y 
permanente ha sido, indiscutiblemente, la de la pedagogía 
francesa (...) La gravitación de la pedagogía francesa ha sido 
importante en todos los ciclos de la enseñanza, particularmente 
en nuestra escuela media, en la que una pléyade de insignes 
educadores franceses ha dejado huella perdurable. (Solario, 


1949/1991, p. 159) 


Sin embargo, son pocos los estudios histórico comparados 
que abordan esta relación entre las influencias europeas y la 
escuela secundaria argentina (véase una excepción en Dussel, 
2011). Es posible localizar la internacionalización de modelos y 
prácticas en un momento anterior, preconfigurativo o de 
aparición en términos de Mueller (1992; ver capítulo 3 y 5) de 
la escuela secundaria. Se hace referencia aquí al período entre 
1825-1863 previo la creación de los colegios nacionales. Para 
ese momento, Argentina se había independizado de España y se 
encontraba envuelta en las luchas internas posrevolucionarias. 

En este período pre configurativo la provisión de la oferta 
de enseñanza pos elemental presenta diversas características. 
En primer lugar, i) el dinamismo de iniciativas particulares en 
la creación de oferta institucional; ii) la participación de 
europeos en ese proceso; iii) la baja continuidad temporal 
debido a problemas de financiamiento o de restricción política 
durante el gobierno de Juan Manuel de Rosas en la 
Confederación Argentina (1835-1852); iv) un plan de estudios 
combinado entre la formación humanista (el Latín), las lenguas 
modernas (Español, Inglés y Francés) y en menor medida, la 
orientación administrativa-comercial (Teneduría de Libros, 
Aritmética Mercantil); vi) la creación de oferta en combinación 
entre los gobiernos provinciales independizados y la Iglesia. 

Un panorama sobre las instituciones educativas dirigidas 
hacia la segunda enseñanza entre 1823 y 1863 en las 
provincias argentinas refleja la combinación de herencias 
institucionales como el internado humanista y referentes del 
proceso de internacionalización como la presencia de 
educadores extranjeros. Por ejemplo el Colegio de Ciencias 
Morales (1823) en Buenos Aires era el internado preparatorio 
para la universidad pero contaba con lecciones de Francés y 
Comercio a cargo del francés Amadeo Bodart. El francés 


Alberto Laroque dirigió el Colegio del Plata y el Colegio 
Republicano Federal (1843-1851), colegios en Buenos Aires con 
orientación clásica y mercantil. El irlandés Miguel Gannon 
dirigió el Colegio Argentino de San Martín (1845) junto con el 
francés Carlos Clarmont; luego dirigido por el prusiano Roberto 
Hempel entre 1852 y 1860. En 1833 se fundó la Escuela 
Escocesa San Andrés a cargo de William Browne y Alexander 
Watson Hutton y existieron uan serie de academias privadas 
fundadas en su mayoría por ingleses (Ramsay, Bradish, Hull; 
Ramallo, 1999). 

Hacia la segunda parte del siglo XIX, particularmente 
durante la unificación de la Confederación Argentina bajo Justo 
José de Urquiza (1854-1860) las iniciativas particulares 
tendieron a dar lugar a la acción gubernamental y se 
sostuvieron por más tiempo. En general, todavía guardaron la 
forma de cursos elementales y superiores, estos últimos de 
carácter preparatorio para la universidad. Por un lado estaban 
las instituciones de origen religioso existentes durante la 
colonia con períodos de administración gubernamental local: el 
de mayor continuidad fue el Colegio Monserrat de Córdoba 
(1684, nacionalizado en 1854); el colegio de los jesuitas en 
Buenos Aires (1661) llegó a este período como Colegio 
Eclesiástico (1854-1863). Por otro lado, los colegios creados 
entre particulares, el gobierno y la Iglesia como el de la 
Santísima Trinidad en Mendoza (1817-1861), entre particulares 
y el gobierno, el Colegio de San Miguel en Tucumán 
(1854-1864), o entre Iglesia y gobierno, tal el caso del Colegio 
de la Independencia de Salta (1847), luego Colegio San José 
(1860), el Seminario Patriótico Federal de la Merced de 
Catamarca (1849-1865). Luego se encontraban colegios de 
órdenes religiosas como el San José (1858) en la ciudad de 
Buenos Aires y el Inmaculada Concepción en Santa Fe, creado 
por los jesuitas en 1610 y reabierto en 1862. Finalmente, 
colegios promovidos por los gobernadores como el Colegio 


Argentino en Corrientes (1853), el Colegio Preparatorio en San 
Juan (1862), el Instituto San Jerónimo de Santa Fe (1845) y el 
Colegio del Uruguay (1849) en Entre Ríos. 


8.2. Los inicios del modelo institucional 

La intención de crear colegios nacionales no surgió en 1863. En 
septiembre de 1856 se decretó la creación de un colegio 
nacional de enseñanza elemental y superior en las ciudades de 
Mendoza, Salta, Tucumán y Catamarca. Un año después, por 
ley se dejó sin efecto dicha creación. Los primeros colegios 
nacionales se estructuraron sobre instituciones preexistentes a 
través de la nacionalización de instituciones provinciales o 
sobre la base de colegios anteriores. Se destacan cuatro de ellos 
por su vínculo directo con la configuración del modelo 
institucional de la escuela secundaria y el proceso de 
internacionalización: dos de origen religioso y colonial 
(Monserrat y Buenos Aires) y dos de origen laico 
posrevolucionario (San Miguel y Uruguay). 


8.2.1. El colegio de Monserrat 

Creado en 1687 por los Jesuitas, se trató de un colegio de 
estudios preparatorios para la universidad del mismo origen. Al 
expulsarse a la Compañía de Jesús, la universidad y el colegio 
fueron entregados a los religiosos franciscanos. Con ellos, el 
colegio adquirió autonomía edilicia en 1872, proporcionándole 
cierta identidad respecto de la universidad. Entre 1807 y 1820 
el colegio pasó al dominio del clero secular, igual que la 
universidad, bajo el nombre de Real Universidad de San Carlos 
y de Nuestra Señora de Monserrat. En esta época se produjeron 
las importantes reformas a los planes de estudio propuestos por 
Deán Funes, entonces Rector de la universidad y el colegio, y 
por el Gobernador de Córdoba Manuel Antonio de Castro. 
Durante las guerras de independencia y las posteriores luchas 
civiles, estuvo bajo el control provincial hasta su 
nacionalización en 1854, momento en el que dejó de ser un 


colegio preparatorio para ser un colegio nacional (Martínez 
Paz, 1966; Beato et al., 1987). 

Ese mismo año se sancionó un decreto acordando a cada 
una de las provincias cinco becas gratis, costeadas por la 
Nación, en el Colegio Nacional de Monserrat, para jóvenes que 
estuviesen en las condiciones prescriptas por la ley: Art. 2... 
“deberán saber leer y escribir y se elegirán aquellos que se 
hicieran más notables por su capacidad intelectual. La forma de 
esta clasificación será establecida por la legislatura de cada 
provincia” (García Merou, 1900). 

En 1855, el decreto de junio 19 puso en vigencia el 
Reglamento para el Colegio de Montserrat de Córdoba. La 
organización de la vida de los estudiantes internos permite 
apreciar ciertas características de los colegios jesuitas tales 
como la rígida distribución diaria de actividades y el uso de 
premios como estímulo: 


(...) Cap IX Distribución del tiempo 

Art. 77 Levantarse media hora antes de salir el sol, lavarse y 
pienarse, acomodar las camas y arreglar las habitaciones 

Art. 78 Salida del sol, campana para ir a la Iglesia, preces de 
la mañana con canto de himno religiosos como Vini creator 
spiritus; Sum lucis orot sidere 

Art. 79 concluida la oración de la mañana y hasta que fuere 
la hora del almuerzo, entrarán a estudios en sus cuartos oO 
paseándose por los claustros 

Art. 80 pasado el almuerzo irán a sus respectivas aulas en la 
Universidad (...) 

Art. 81 Concluidas las aulas los bedeles informarán al Rector 
sobre la conducta de los alumnos en lo relativo a los estudios y a 
su comportamiento moral y social 

Cap. X De los premios y castigos 

Art. 87 3 medallas de oro ó plata a la moral, a la aplicación y 
la civilización y cultura 

Art. 88 Además premios mensuales o trimestrales por 
aplicación, civilización y cultura 


Firmado URQUIZA. Facundo Zuviría. (García Merou, 1900, 
p. 52-67) 


8.2.2. El colegio de San Miguel 

En 1854 el francés Edmond Buessard se presentó al gobierno de 
la provincia de Tucumán para crear un colegio y educar a la 
juventud. La iniciativa no prosperó hasta que Buessard se alió 
con el chileno José María Rojas y crearon el Liceo de Tucumán. 
Por desavenencias, el primero se alejó. Rojas trajo luego al 
alemán Jorge Boden, pero se fue a Chile y la experiencia se 
extinguió en 1857. Los franceses Felisberto Adrián Pellisot y 
Juan Eugenio Labougle y el educador uruguayo reabrieron el 
colegio bajo el nombre de San Miguel, pero dejaron la 
iniciativa un año después. 

Llegó luego a la provincia Amadeo Jacques, exiliado 
francés por su apoyo al republicanismo durante el Imperio de 
Napoleón. Arribó a Tucumán en 1855, comisionado por el 
Ministerio del interior de la Confederación para explorar el 
Chaco y Tucumán. Según Cerviño (1964) en 1858 Jacques 
ofreció al gobernador Agustín J. de la Vega una propuesta de 
plan de estudios para el antiguo colegio, donde la enseñanza 
secundaria debía abarcar cinco años, aunque podría expandirse 
a seis de acuerdo con la aptitud y aplicación de los educandos. 
La enseñanza estaría a cargo de tres profesores: el director, 
Jacques, a cargo de ciencias fisicomatemáticas y de una parte 
de los estudios literarios, Amadeo Baudry (bachiller en Letras y 
doctor en Medicina de la Facultad de París y de la Academia de 
Chile) para quien no se especificó rama de la enseñanza y José 
E. Acha para Literatura e Historia Natural. Se incluía la 
educación religiosa con la colaboración de los sacerdotes más 
distinguidos de la ciudad. 

En la escuela primaria Jacques ofrecía recibir 
gratuitamente los hijos de las familias pobres enviados por el 
gobierno; en la secundaria un tope de 10 alumnos pobres del 


ciclo primario distinguidos por sus aptitudes. Existía una 
sección especial para los niños de familias acomodadas. Los 
exámenes debían ser públicos, ante tribunales examinadores 
presididos por los catedráticos del colegio e integrado con las 
personas comisionadas por el gobierno. 

El 1858 comenzaron las clases de 8 a 12 y por la tarde 
desde la entrada del sol. Ese año, las materias a dictar fueron: 
Doctrina cristiana explicada e Historia Santa, Aritmética y 
Teneduría de libros, Gramática y Ortografía castellana, Idioma 
francés, Historia del descubrimiento y de la conquista de 
América y del establecimiento de los principales estados de Sud 
América y Geografía del país. La matrícula era paga. Jacques 
publicó sus ideas para el colegio en el diario Ecos del Norte. Allí 
retomó la discusión respecto del modelo de los colegios 
humanistas: enseñanza general o especializada, clásica o 
moderna en los términos del liceo en Francia (véase capítulo 
6). No creía en especializar la enseñanza, aunque sí en hacerla 
menos literaria: 


La juventud argentina debe ser dirigida en el sentido de las 
ciencias útiles, (...) en las profesiones mercantiles, en la industria 
agrícola y pastoril, y en cuanto se refiere al desarrollo y 
engrandecimiento de la riqueza pública y privada, aplicaciones 
de cada día y de cada momento. 


Dos secciones de bachillerato: literaria y 
científica...una instrucción científica, sobre 
todo profesional la cual no excluye cierto 
grado de cultura literaria. 


Las disciplinas humanísticas las reconoce indispensables y 
respecto a la ciencia: 


El laboratorio de química del colegio sirviera para: “sacar a luz 
las verdaderas riquezas metálicas de este país”. El gabinete de 
física “un observatorio de los fenómenos naturales (...) una de las 
mil estaciones meteorológicas que se van multiplicando en toda 
la superficie del globo”, el jardín botánico “un jardín de 
aclimatación y una quinta modelo. (Ecos del Norte, 14 de Marzo 
de 1858, Año III, n* 82, pág. 3 citado en Cerviño, 1964, p. 17) 


Unos años más tarde, ya como rector del Colegio Nacional 
de Buenos Aires, agregaría sobre este punto: 


Se alega, algunas veces para reclamar la especialización de la 
instrucción secundaria, el ejemplo de Francia y el sistema de 
bifurcación establecido en sus colegios. Es una interpretación 
errónea de lo que allí ha sucedido. La enseñanza secundaria no 
ha sido reformada por ser muy general, sino (...) porque era casi 
exclusivamente literaria (...) Se ha creído remediar el mal con la 
bifurcación, separando los estudios generales en dos secciones: la 
una puramente científica y práctica, la otra literaria, moral e 
histórica. Se empieza ya a conocer el poco acierto de esta 
medida. Mucho mejor hubiera sido restringir los estudios 
literarios, sin desunirlos y dejando a la enseñanza superior la alta 
literatura por una parte, a las escuelas especiales, por otra, la 
ciencia profundizada, con el séquito de sus aplicaciones prácticas. 
Así, la enseñanza secundaria hubiera conservado su verdadero 
carácter. (...) No imitemos a Europa en sus desaciertos mismo 
(Jacques, 1945, p. 23) 


La posición de Jacques respecto de la tensión entre 
enseñanza clásica y moderna indica una resolución de carácter: 
una sólida formación general, un aprender a aprender que se 
manifiesta en que la educación secundaria no fuese 
especializada y que incorporase una formación en ciencias 
modernas. Cuando refiere a la escuela especial da lugar a 
considerar que otras formas de enseñanza pos elemental 


podrían serlo. La disputa de Jacques pareciera estar más 
dirigida a los estudios clásicos en su versión francesa, es decir 
más ligados al curriculum humanista en sentido estricto. 
Jacques renunció a la dirección del Colegio San Miguel luego 
de varias desavenencias internas para asumir como director de 
estudios del colegio de Buenos Aires. 


8.2.3. El colegio de Buenos Aires 

La tercera institución de peso en la configuración de la escuela 
secundaria es el antecedente directo del colegio creado por el 
presidente Mitre en 1863. Al igual que el colegio de Monserrat, 
este fue creado por los Jesuitas a pedido del Cabildo de Buenos 
Aires en 1661 y sufrió los avatares de esta Compañía. 

A partir de la expulsión de los Jesuitas en 1767, el 
gobernador Vértiz y Salcedo inauguró en 1772 el Real Colegio 
de San Carlos tomando por modelo el Colegio de Monserrat 
fundado en Córdoba en 1687. Ya como virrey, Vértiz estableció 
en 1783 el Real Convictorio Carolino o Real Colegio de San 
Carlos bajo la protección de San Carlos Borromeo y del Real 
Patronato que ejercía en nombre del Rey de España. 

El modelo institucional correspondía al jesuita. Lo usual 
era que al final de los cursos, los alumnos más brillantes 
sostuvieran un acto público de los principales puntos de las 
materias del año (Sanguinetti, 1984). 

Por orden de la Asamblea del Año XIII, el Colegio fue 
fusionado con el Seminario Conciliar, aunque esta etapa tuvo 
una duración muy limitada. En 1818, Pueyrredón reestableció 
el Colegio de San Carlos bajo el nombre de Colegio de la Unión 
del Sud. 

Nótese que, a diferencia del caso de Córdoba, y en relación 
con el proceso de sistematización, la universidad se creó en 
forma posterior. Se hicieron reclamos hasta la creación de la 
universidad. Una vez que sucedió esto, se crearon dentro de la 
universidad los estudios preparatorios (mayo 9, Decreto 
reglamentando los estudios preparatorios en la Universidad, 


García Merou, 1900). El plan de estudios preparatorio 
guardaba el orden siguiente: Latinidad y Griego, Filosofía, 
Aritmética, Geometría y Álgebra, Física Experimental, Dibujo, 
idiomas Francés e Inglés y Latín. Repitiendo el modelo de las 
universidades medievales, se estableció que para ser admitido 
al estudio de las Facultades mayores debían completarse todos 
los cursos de las Facultades preparatorias. 

En 1823 el Colegio de la Unión del Sud se transformó en el 
Colegio de Ciencias Morales bajo el gobierno de Bernardino 
Rivadavia y quedó bajo la tutela de la universidad: un 
internado de la universidad con una disciplina muy rígida. Con 
la caída de Rivadavia, el colegio se fusionó con el de estudios 
eclesiásticos y en 1830 fue clausurado (Sanguientti, 1984). 

Juan Manuel de Rosas reabrió el colegio devolviéndoselo a 
los Jesuitas en 1836. Se autorizó la apertura de aulas públicas 
de: Gramática Latina y Lengua Griega y Retórica, escuelas de 
primeras letras, cátedras de Filosofía, Teología, Cánones, 
Derecho Natural y de Gentes, Derecho Civil y Derecho Público 
Eclesiástico, como también de Matemáticas. 

Los Jesuitas fueron nuevamente expulsados, en esta 
ocasión por Rosas, pero el colegio mantuvo el nombre Colegio 
de San Ignacio hasta 1841. La última fase antes de 
transformarse en el modelo de Mitre para la creación de los 
colegios nacionales, fue la del Colegio Eclesiástico. Durante 
esta etapa el colegio estuvo bajo la rectoría del canónigo y 
catedrático de la Universidad de Buenos Aires Eusebio Agiiero 
quien, vuelto del destierro luego de la caída de Rosas en 1852, 
redactó el plan y reglamento de la institución (Villardi, 1939). 

La organización del colegio, de tipo internado, guardaba 
similitudes con la del colegio Monserrat: los colegiales debían 
levantarse a las 6 y media de la mañana en invierno y a las 5 y 
media en verano; luego de asearse hacían las preces en 
comunidad. Desde entonces alternaban el estudio en sus 
aposentos con la concurrencia a las aulas. Durante la comida se 


leía en voz alta. Cada noche, antes de cenar, debían asistir a 
conferencias literarias. Antes de dormir, correspondían las 
oraciones. 

Se prohibía el uso de vinos, licores y naipes. Los juegos de 
damas, dominó y ajedrez necesitaban permiso especial del 
director. Los colegiales no podían leer ningún libro sin permiso 
del director. Los castigos o penitencias eran: privación de 
recreo, de visitas y salidas, recargo de tareas, reprensiones 
privadas y públicas, último asiento, arresto si fuese grave el 
delito y finalmente, expulsión (García Merou, 1900). 

Sobre la base del Colegio Eclesiástico, luego de la 
unificación, el presidente Bartolomé Mitre ordenó la creación 
del Colegio Nacional de Buenos Aires en 1863. Agiiero 
continuó al frente del colegio, pero su director de estudios fue 
Amadeo Jacques. A partir de su experiencia en Francia y en 
Tucumán, Jacques formuló el plan de estudios del Colegio 
Nacional. Los planes de estudio elaborados por Jacques para el 
Colegio de San Miguel y el Nacional indican la tensión entre 
formación clásica y moderna así como un grado creciente de 
extensión y generalización de las asignaturas. 


8.2.4. El colegio del Uruguay 

La cuarta institución de relevancia en la configuración de la 
escuela secundaria en la Argentina fue el colegio del Uruguay 
en la ciudad de Concepción. Fue creado por el gobernador de 
Entre Ríos Justo, José de Urquiza en 1849, bajo la modalidad 
de un internado gratuito de estudios preparatorios para hasta 
500 estudiantes. 

La federalización de la provincia de Entre Ríos durante el 
mandato de Urquiza como presidente constitucional de la 
Confederación Argentina (1854-1860) hizo que el colegio 
quedase bajo la órbita del gobierno nacional. Durante casi todo 
ese período (1854-1863) fue rector del Colegio el francés 
Alberto Laroque quien realizó sendas modificaciones e 
inauguró lo que se conoció como la época de oro del colegio. 


Laroque incorporó un cuerpo de profesores internacional: 
el inglés Jorge Clark para enseñanza mercantil junto con el 
francés Alejo Peyret; el ruso Estanislao Forlan en Geografía 
histórica, Francés y Cosmografía; los franceses Luis de Vergne 
(Matemáticas), Alfredo Pasquier (Historia y Física) y Luis 
Grimaux (Historia e idiomas). Entre los nacionales: los 
egresados Buenaventura Ruiz de los Llanos y Federico 
Ibarguren (salteños ambos) en Latín; Manuel Mallada en 
Música y director de la orquesta del colegio y Bernardo 
Victorica en Dibujo. 

El modelo institucional se complementó con algunos 
elementos propios de los colegios humanistas extendidos a 
través de los Jesuitas (véase Grendler, 1989): un rígido 
reglamento interno de jornadas diarias extendidas con períodos 
de estudio común, lecciones y descansos; los concursos de 
ensayos para motivar a los alumnos -con premios: libros o 
incluso bibliotecas- exámenes finales frente a comisiones 
examinadoras cuyos resultados se publicaban en el diario local 
y se comunicaban a las autoridades nacionales. 

El plan de Larroque tuvo éxito: de 282 estudiantes en 1857 
se pasó a 402 en 1860, algunos provenientes de las provincias 
de Salta, San Juan, Tucumán así como de países vecinos. 
Incorporó para ello un cuerpo de profesores internacional y 
nacional. Desde la mirada internacional fue sumamente 
rescatado: 


(...) Su organización y planes son admirables e (...) idénticos a 
los de algunos de los institutos de nuestro país (...) las 
matemáticas superiores se enseñan también, lo mismo que los 
clásicos franceses e ingleses y en general todas las materias 
comprendidas en lo que llamamos “una buena educación inglesa”. 
(Thomas Page, comandante del vapor norteamericano Water 
Witch, en El Nacional Argentino, año VI, n* 518, 1857, citado en 
Bosch, 1949, p. 46) 


Un punto en común entre las experiencias de Jacques y 
Laroque fue la experimentación con los planes de estudio. 
Laroque elaboró cinco planes entre 1854 y 1857 con un grado 
creciente de extensión y generalización de los contenidos con 
bifurcaciones internas, conforme el modelo francés. 

En síntesis, el recorrido por experiencias institucionales 
herederas de los colegios jesuitas y creaciones originales del 
siglo XIX da cuenta del ensamblaje de diversas corrientes de 
circulación. En este capítulo se destacaron tres elementos en 
este ensamblaje: las disposiciones reunidas en reglamentos que 
recogieron originalmente el modelo del internado jesuita, las 
tensiones entre formación general y especializada (formación 
clásica y moderna) y el papel de educadores extranjeros de 
peso en las primeras experiencias institucionales 
posrevolucionarias en la Argentina. 

El lugar de estos educadores podría analizarse como una 
marca transnacional, propia de la configuración de un modelo 
institucional, que excede el plano de acción de los agentes. 
Desde esta perspectiva, la configuración de la escuela 
secundaria en la Argentina supuso un proceso de ensamblaje 
entre distintos elementos. Por un lado, los discursos y prácticas 
internalizadas en sujetos y deslocalizadas de sus raíces 
históricas —internalización. Larroque y Jacques formados, en los 
liceos franceses, representaban la tensión entre la enseñanza de 
la culture générale y la de las ciencias modernas. Ambos optaron 
por una posible segmentación intrainstitucional: introdujeron 
disciplinas modernas o no clásicas, mediante planes de estudio 
diferentes dentro de los colegios. 

Por otro lado, la circulación transnacional de esos sujetos y 
actuación en nuevos escenarios (desde Francia a la Argentina 
de la segunda mitad del siglo XIX) -internacionalización-. 
Junto con ello, la apropiación de algunos de esos discursos y 
prácticas externas en tanto fuente de autoridad para la 
configuración local  -—externalización—-. Finalmente, la 


circulación en el ámbito nacional de esos agentes entre diversos 
colegios, con el bagage acumulado y su proyección a futuro: en 
1865 Laroque y Jacques formaron parte de la Comisión 
Nacional para la elaboración del Proyecto de Plan de instrucción 
general y universitaria para la República Argentina, el que marcó 
el desarrollo de la educación secundaria en las décadas 
siguientes. 

Sobre esta base, en el capítulo siguiente se avanza sobre la 
fase de formación y perfeccionamiento del modelo institucional 
de la escuela secundaria en la Argentina. 


La escuela secundaria argentina: 
formación y perfeccionamiento del 
modelo institucional 


Este capítulo se centra sobre el momento de formación y 
extensión del modelo institucional, con énfasis en la relación 
entre una configuración triunfante y el lugar que esta puede 
ocupar con vistas a la expansión de las instituciones dirigidas a 
la enseñanza secundaria. El carácter modélico de una 
institución particular constituye el foco de atención. 

El momento de formación se relaciona con el desarrollo de 
la forma organizacional y pedagógica en relación con prácticas 
preexistentes, así como con los primeros elementos de 
modelización. Corresponde a la instalación estado céntrica del 
colegio nacional a partir del decreto del presidente Mitre de 
1863, la subsiguiente creación de colegios nacionales en las 
capitales de las provincias a partir de 1864 y la secuencia de 
cambios en planes de estudios y reglamentos hasta las primeras 
décadas del siglo XX. 

Steedman (1992) considera necesario poner menos énfasis 
en el movimiento generalista que va de lo práctico-científico a 
lo abstracto-literario, aplicable al caso de Francia y Prusia, por 
ejemplo, y así centrarse en el poder de las instituciones para 
establecer una dominación no sólo por medio de los tipos de 
conocimiento, sino también por medio de los rasgos distintivos 
escolares y de la organización (p. 163). 


En el caso del modelo institucional de escuela secundaria 
argentina, se trataría de identificar la gramática de ese modelo 
en sus dos dimensiones: la gramática de la escuela (las reglas) y 
la de la escolarización (la dinámica al interior del sistema 
educativo). Identificar ese núcleo duro de elementos y 
articulaciones a partir de los cuales ese modelo se transformó 
en el modelo de escuela secundaria. 

El momento de modelización se vincula con la 
consolidación de las formas del modelo en términos de su 
transformación en reglas, en paralelo al proceso de 
modelización. Temporalmente corresponde al proceso de 
homologación de las orientaciones en los planes de estudio del 
colegio nacional con los de otras modalidades de enseñanza 
como las escuelas normales, el desarrollo de nuevas 
modalidades como la enseñanza técnica y comercial con sus 
ciclos de expansión y su orientación hacia la hegemonía de la 
tendencia generalista. 

Se retoman para este momento las preguntas que surgieron 
de la comparación de países en la segunda parte de la 
investigación: ¿el modelo institucional se impuso como 
institución determinante? ¿De qué manera? ¿Se alteraron las 
instituciones determinantes durante la expansión a través de 
reformas comprensivas? 


9.1. El momento de formación: los componentes del 
modelo 

En las páginas siguientes se describe el contenido de los 
distintos elementos que hacen al modelo institucional en su 
forma organizacional y pedagógica. A la propuesta de un 
patrón organizacional de la escuela secundaria (Terigi, 2008b) 
se suman elementos propios de la caracterización de la 
escolarización moderna, tal como fueron desarrollados en el 
capítulo 3: la función de un establecimiento en su entorno (el 
establecimiento escuela secundaria), la agrupación tiempos- 


espacios-contenido (la gramática dura), los estudios y la 
evaluación. Todo ello en el marco de los procesos de 
sistematización y segmentación del sistema educativo. 


9.1.1. El establecimiento escuela secundaria y el colegio 
nacional: prestigio e identidad 

En el capítulo 3 se hizo referencia al concepto establecimiento 
escuela secundaria desarrollado por Savoie y Compére (2000) 
para el caso de Francia. Para estos autores, los establecimientos 
de enseñanza secundaria pueden estudiarse en su relación con 
el medio social y físico, la identidad que construyeron, el lugar 
que históricamente ocuparon ciertas instituciones en su 
carácter de modelos. En el caso de Francia, los autores 
remarcan el papel de los collége y los liceos en tanto polos 
científico-culturales que contribuyeron de manera diversa a la 
formación de la dinámica urbana. 

En este sentido, se considera pertinente incluir aquí 
palabras de estudiantes del colegio nacional que dan cuenta del 
lugar de prestigio sobre el que se configuró dicha institución. 
En primer lugar, se presentan las memorias de Federico Tobal 
(1895-96), estudiante durante el período de transición hacia la 
fundación del colegio nacional de Buenos Aires (los destacados 
son nuestros): 


Todos nosotros éramos muy pobres, principalmente los becarios y 
los provincianos, lejos de la familia. En cuanto a nuestros trajes 
de casa, no nos afligíamos (...) Pero, en cuanto a los ternos de 
calle, aquellos que lucíamos al salir en corporación, ello era otra 
cosa. 

(...) Tanto como medida de higiene, cuanto para dar a conocer 
a la ciudad el magnífico plantel que tenía en su Colegio, el Dr. Agiiero 
nos hacía salir a paseo y en traje de gala, dos veces a la semana: 
jueves y domingos. 

En aquellos tiempos y en las calles de los contornos de la 
ciudad todas las jóvenes, salían por la tarde a la puerta de calle, 
para ver pasar las gentes Cuando pasábamos frente a ellas, el 


patagonés con aquella su voz de trueno que poseía, me soltaba 
una serie de pretéritos y géneros, y me tiraba del faldón de la 
levita, para que yo le punteara. Crespo lograba su objeto, pues 
todas las jóvenes sonriendo se preguntaban: 

—-¿En qué lengua hablan? 

No sin que más de una negra mucama terciando, les dijera: 

—Debe de ser en Latín, porque todos estos niños estudian pa” 
flaires. 

Si bien con este ardid Crespo satisfacía su vanidad, contribuyó 
sin pensarlo a cimentar la bien ganada fama del Colegio, poniéndonos 
en conceptos de sabios (...) (pp. 146-152) 


Dos elementos se desprenden de este relato en relación con 
la construcción de la identidad y la función en un centro 
urbano. Uno refiere a la búsqueda y consecución de 
reconocimiento de jerarquías entre el colegio, sus estudiantes y 
el resto de los habitantes de la ciudad. Otro a la asociación 
entre un tipo determinado de vestimenta, prestigio social y la 
institución propiamente dicha. Este último punto se vincula con 
la función que Steedman (1992) adjudicaba a los uniformes, 
propio de los estudiantes de las Public Schools, en el desarrollo 
de las grammar schools en Inglaterra. 

Para la misma época, Losada (2008) recupera las palabras 
de Adolfo Bioy Casares en referencia a la constitución de las 
elites. Allí, el escritor remite al prestigio del colegio nacional: 


Era tal su prestigio que se consideraba, sino indispensable, 
conveniente al menos, que todo estudiante de Buenos Aires 
cursara algún año de estudios en él. Laicos y católicos (...) 
convivieron así en las aulas del Nacional de Buenos Aires (Bioy 
citado en Losada, 2008, p. 110). 


En su relación con el medio social y físico, el colegio 
nacional constituyó un modelo de distinción que buscó 
construir esa identidad en su despliegue urbano: los recorridos 


uniformados. Puede pensárselo en términos de polo cultural, 
como ocurrió con instituciones de equivalencia funcional (ver 
capítulo 2) como los liceos y college en Francia. 


(...) el Colegio poseía un espíritu propio y definido que (...) se 
incorporaba a nosotros insuflándonos el sano orgullo de ser “del 
Central” [refiere a la división del Colegio Nacional de Buenos 
Aires en cuatro: Norte, Sur, Oeste y Central] (...) En nosotros se 
produjo intensamente el fenómeno: “espíritu del Colegio” (...) 
cómo vivió una generación, su modo de hacer hombres, pensando 
que lo alcanzaron por que fueron tratados, desde el principio, 
como hombres por hombres verdaderamente grandes que 
hicieron nuestra felicidad porque se sentían felices y cumplidos 
con nuestro contacto y nuestra admiración. Representaban un 
mundo y una sociedad que se transformaba y lo representaban 
noble, genuina y gallardamente”. (Escardó, 1963, p. 120) 


La caracterización no permite hacer transferencias a los 
colegios nacionales de provincias, aunque se citó más arriba el 
primero reglamento del Colegio Monserrat ya nacionalizado. 
Sin embargo, se retoma aquí el punto sobre el posible peso de 
una dinámica de modelización en la configuración y expansión 
del modelo institucional de referencia. En palabras de Lucien 
Abeille, profesor del colegio de Buenos Aires a comienzos del 
siglo XX y autor de la obra conmemorativa L'esprit démocratique 
de l'enseignement secondaire en Argentine (1910): 


On comprendra facilement que je cite de préférence le college 
national de Buenos Aires. La raison en est qu'il se trouve situé 
dans la capitale, qu'il est un modification moderne du college de 
San Carlos, et aussi le tronc d'oú sont sortis les autres 
établissements similaires de Buenos Aires. (pág. 110; 
mantenemos el original) 


9.1.2. El currículo y la tendencia culturalista general 


Como señala Dussel (1997) el plan de estudio del colegio 
nacional constituyó una jerarquía cultural apoyada en las 
materias literarias, Humanísticas y las Lenguas Extranjeras 
constituyendo un currículo humanista de base enciclopedista. 
Tal como hemos mencionado, este plan se consolidó en la 
figura de Amadeo Jacques y el papel que cumplió tanto en el 
colegio inaugural como en la Comisión Nacional para la 
elaboración del Proyecto de Plan de instrucción general y 
universitaria para la República Argentina. Este currículum 
combinaba las materias literarias —basadas en las lenguas 
extranjeras, sobre todo francés y alemán, y el latín- y las 
disciplinas científicas: historia natural, matemática y química. 

Entre 1863 y 1916, hubo 17 planes de estudio diferentes. 
Estos cambios incluyeron y excluyeron materias como Latín, 
Lenguas Extranjeras, Economía Política, Estenografía, Trabajo 
Manual, Trabajo Agrícola. Sin embargo, en el largo plazo, el 
balance entre las disciplinas literarias, las científicas y las 
prácticas (trabajo, gimnasia, música) permaneció estable: el 
primer grupo, el literario, representó más del 50% del horario 
escolar en todos los casos, salvo en dos planes de estudio 
(Dussel, 1997). El eje de las materias literarias, humanísticas y 
de las lenguas extranjeras siguió siendo el vertebrador del 
Colegio Nacional dando lugar a la construcción de una 
jerarquía cultural. 

La secuencia de propuestas de cambio de los planes de 
estudio, no sólo indica la prevalencia del currículo humanista- 
culturalista, siguiendo la perspectiva de la autora, sino también 
la tendencia hacia la formación generalista (Viñao, 2002a). 
Una mirada a dichas propuestas permite pensar que la 
discusión sobre las disciplinas literarias y científicas en tanto 
formas de acercarse a la cultura quedó presa de la vocación 
generalista y los cambios en los planes, se tradujeron en un 
aumento o disminución de disciplinas a cursar. 


Tabla 4. Reformas y Proyectos de cambio de Planes de estudio Colegios Nacionales 


EA AE 


Nota: Elaboración propia en base a Proyecto de reformas a los planes de estudio de la enseñanza media. 
Ministerio de Justicia e Instrucción Pública. 1934. Buenos Aires: Talleres Gráficos de la Penitenciaría 
Nacional. 


Las palabras de Abeille (1910) bien sintetizan la cuestión y 
añaden el espíritu democrático de tal propuesta de plan de 
estudio: 


L'enseignement secondaire est moderne, c'est-á-dire approprié 
aux besoins de la société. Il est une culture. Culture intellectuelle 
basée sur la raison et la science, culture civique et morale, culture 
physique et militaire: voiláa ce que recoivent les éléves dans les 
colléges nationaux (273; se mantiene el idioma original por su 
relevancia para el argumento) 


9.1.3. Tiempos-espacios-contenidos en los colegios nacionales 
En la escolarización moderna la forma organizacional 
triunfante fue la de la escuela simultánea, una gramática 
apoyada en tiempos y espacios de uso común en cuanto al 
desarrollo de los contenidos. Como se destacó en el capítulo 3, 
la sistematización consolidó los dispositivos escolares 
transformándolos en reglas fijas al privilegiar sus fines: las 
trayectorias dentro del sistema —no generar atrasos en el 
conjunto—, la articulación con los estudios siguientes -—las 


funciones de cada nivel- y la estandarización —-la asociación 
entre tiempo-clase-contenido-. 

La historia de la escuela secundaria demuestra que este 
tipo de oferta institucional mantuvo particularidades hasta su 
expansión en el siglo XX. Sin embargo, el concepto de cultura 
escolar en la perspectiva de Julia (2001) destaca tres 
elementos: espacio escolar específico, cursos graduados en 
niveles y un cuerpo profesional propio (p. 15); en el caso de los 
dos primeros elementos, el autor ubica su origen en la 
experiencia de los colegios humanistas, señalados como 
antecedentes de la escuela secundaria. En el caso del grupo- 
clase, la progresión en el dominio de una disciplina se 
transformó en el núcleo de la organización. La expansión de la 
escuela primaria condujo a la organización de los grupos/ 
grados sobre la pauta evolutiva del alumno: la edad; a lo que 
añadió el grado de avance en el conocimiento. La escuela 
secundaria adoptó más tarde esta posición, manteniendo al 
contenido, o grado de avance en una disciplina, como criterio 
constitutivo de la forma organizacional. 

Dussel (1997) refiere a este proceso en el caso del colegio 
nacional. La autora propone que el currículo humanista expresa 
el triunfo de una coalición entre la cultura universitaria —el 
grupo de los letrados humanistas— y la nueva cultura escolar — 
el grupo de los normalistas—. El resultado fue/es un currículo 
organizado en disciplinas de corte generalista pero distribuido 
conforme los arreglos institucionales de un modelo más 
parecido al de la Escuela Normal, en consecuencia, al de la 
escuela primaria, que al de instituciones orientadas hacia la 
formación pre-universitaria. La autora sitúa este proceso entre 
fines del siglo XIX y principios del siglo XX de manera acertada: 
allí se instalan, en una mediana duración, los elementos que 
dan cuenta de las bases del modelo institucional de la escuela 
secundaria. 

Si bien se comparte en términos generales este planteo, es 


posible identificar otros elementos que llevan también a pensar 
en la prevalencia de la organización simultánea. Uno de ellos es 
la supresión del internado, decretada en septiembre de 1878 y 
ratificada en 1879 luego de, al menos, dos años de discusión 
(García Merou, 1900, p. 349). Entre las razones principales, se 
encontraban la falta de contacto con el mundo exterior, el poco 
desarrollo del autogobierno, la necesidad de contar con una 
apertura de espíritu para vencer las dificultades crecientes de la 
existencia, la posibilidad de transformar los dormitorios y 
refectorios en clases para recibir a una cantidad mayor de 
jóvenes, hasta la crítica al internado como copia insólita del 
liceo de Francia (Abeille, 1910, p. 69). 

Se considera esta supresión fue importante para la 
formación del modelo institucional porque la existencia de 
alumnos externos acercó al modelo del recién creado colegio 
nacional al de la enseñanza simultánea. En el internado, la 
disposición del joven era de tiempo completo y las formas de la 
enseñanza variaban, tal como se vio en los colegios jesuitas y 
en los primeros colegios del país: horas de clase, de lectura, de 
repaso O repetición, entre otras. El externado, por 
contraposición, demanda intensificar el tiempo disponible en 
un mismo espacio: agrupar a los estudiantes en un tiempo y 
espacio común. 

El tiempo y espacio común son condiciones necesarias pero 
no suficientes para el modelo simultáneo. De hecho, las 
escuelas lancasterianas compartían un tiempo y espacio y sin 
embargo, usaban el mismo espacio al mismo tiempo, pero no 
de igual manera, pues no todos los estudiantes realizaban 
actividades idénticas. 

En el caso del modelo institucional de la escuela 
secundaria, tiempo y espacio común como forma de 
agrupamiento se combinan con la progresión en los contenidos 
en disciplinas variadas. Se sostiene aquí que en la medida que 
los colegios sólo recibieron estudiantes externos y al mismo 


tiempo, aumentó la oferta, fue necesario encaminarse hacia una 
enseñanza simultánea, de manera de aprovechar el tiempo 
disponible en la institución, tanto de estudiantes como de 
profesores de cada disciplina. De todas formas, la existencia de 
reglamentos para los alumnos libres todavía en 1878 da cuenta 
de la posibilidad de diversas formas de cursado. 

Otro elemento que podría estar en relación con el 
agrupamiento simultáneo se encuentra en la fuerte regulación 
de los espacios, en particular entre el aula y fuera de ella. 
Como se vio en el capítulo 8, existía un antecedente importante 
en la herencia institucional jesuita, apreciable en los 
reglamentos de los primeros colegios nacionalizados, Uruguay 
y Monserrat. En los colegios nacionales posteriores a 1863 y a 
la supresión de los internados, también se expresa este tipo de 
control, ahora centrado en el espacio entre aula y colegio de 
manera directa. 

Los artículos 106 a 117 del Reglamento para Colegios 
Nacionales de 1893, especifican cómo se procedería para el 
ingreso a cada clase: con una señal de cinco minutos, formando 
fila y luego entrando y ubicándose en los lugares designados. 
Dentro de la clase se tomaría lista y se tomaría como ausente al 
alumno que llegara 10 minutos tarde. Presentándose el 
profesor, el celador le entregaría la clase. Ningún alumno 
podría tomar la palabra o salir de la clase sin la autorización 
del profesor. Éste era el responsable del orden y la disciplina 
mientras durara la clase. En caso de desorden en la clase, no 
podría suspender la lección él mismo, sino que la resolución 
sería tomada por el rector. El profesor, terminada una clase, 
entregaría la clase al celador y deberían anotar la lección que 
hubieran dictado, en un libro especial otorgado por el celador 
(García Merou, 1900). 

Un control similar se encuentra en el reglamento de 1905. 
En su artículo 90 establecía que quedaba prohibido a los 
estudiantes, entre otros: entrar en aulas distintas a la que les 


corresponda, agruparse en galerías, patios o puertas del colegio 
mientras funcionaran las clases, presentar ante sus superiores 
peticiones por escrito o verbales: sólo lo podrían hacer en 
forma individual y reservada (esto podría ser motivo de 
expulsión inmediata), usar armas y usar lenguaje grosero, etc.; 
llevar al colegio libros o papeles extraños a la enseñanza 
(Reglamento para los Colegios Nacionales, 1905). 

El reglamento de 1925 establecía en el artículo 103 que 
quedaba prohibido a los estudiantes, entre otros: entrar en 
aulas distintas a la que les corresponda, tomar parte en actos de 
indisciplina colectiva (esto era causa de expulsión); llevar al 
colegio libros o papeles extraños a la enseñanza (García Merou, 
1900; Reglamento para Colegios Nacionales y Liceo de 
señoritas, 1925). Mecanismo bien descripto en la biografía de 
quien cursara por esos años en el colegio de Buenos Aires, 
Florencio Escardó (1963; el destacado es nuestro): 


La asistencia a las clases era rigurosamente controlada; a pesar de 
la gran extensión del edificio era prácticamente imposible 
permanecer escondido durante las horas de clase. todo traslado 
era investigado por dos funcionarios dedicados a la vigilancia 
(pág. 28) 


El control sobre el espacio y uso del tiempo del dictado de 
la disciplina trascendía al alumnado. Señala Escardó: 


Las normas disciplinarias no se limitaban a los alumnos, también 
controlaban la presencia de los profesores en las aulas “la hora” 
didáctica contiene 45 minutos, el Colegio concedía un retardo de 
quince con lo que el tiempo dedicado al aventurado juego que es 
enseñar y aprender se podría reducir a 30. El Subjefe de 
Celadores, pasaba en el límite de los quince minutos tolerados y 
anotaba en una planilla la presencia o ausencia del profesor en el 
aula (...) tres pisos (...) cuatro veces por día. (pp. 29-30) 


9.1.4. El cuerpo de especialistas: los profesores del colegio 
nacional 

Un cuerpo profesional propio constituye para Julia (2001) uno 
de los elementos de la cultura escolar. El patrón organizacional 
de la escuela secundaria referido por diversos autores ya 
reseñados, indica la designación del profesor por hora cátedra 
como un elemento clave de la forma organizacional. El modelo 
institucional del colegio nacional se asienta sobre esta forma y 
se condice con la organización disciplinar bien explicada por 
Dussel (1997) y su conexión con el agrupamiento tiempo-clase 
referido en el punto anterior. 

Tal como se explicó en el capítulo 6, los institutos de 
segunda enseñanza siguieron un modelo histórico de formación 
enciclopédica generalista para la que no se habían desarrollado 
sistemas de enseñanza de masas. Nótese, por ejemplo, que los 
colegios jesuitas, quizá la experiencia inmediata sobre la que se 
asienta la creación de la enseñanza secundaria, se organizaba 
bajo la lógica de una pedagogía individual. 

Al mismo tiempo, estos institutos si bien eran herederos 
del modelo institucional de los viejos colegios humanistas, 
durante el siglo XIX fueron articulados de manera progresiva 
con las universidades, en la medida que la certificación que 
otorgaban habilitaba para el acceso a esas instituciones. Se 
produjo entonces una pérdida de identidad en el sentido que se 
trataba ahora de colegios con una función eminentemente 
propedéutica. Si formaban para la Universidad, lo que allí 
ocurría en términos de enseñanza debía y podía ser similar. 

Sin embargo, durante la última parte del siglo XIX esta 
dilución del modelo institucional comenzó a ser cuestionada en 
la medida que se acrecentaba la presión social por extender la 
escolarización. Fue la lenta pero progresiva expansión de la 
escuela secundaria la que instaló la discusión pedagógica, esto 
es la reflexión sobre las finalidades y los medios en ese naciente 
nivel educativo. El debate en torno a qué, cómo y para qué 


enseñar en las instituciones destinadas a jóvenes fue cobrando 
relevancia en forma simultánea a su expansión, sobre la base 
de un modelo institucional que, en el mejor de los casos, había 
perdido indicios de una reflexión de ese tipo (presente en los 
colegios humanistas del siglo XV; véase Acosta, 2011a). 

De esta manera, en países de modernización educativa 
temprana —desde fines del siglo XIX y principios del siglo XX-— 
se destaca una tensión entre quienes consideraron que para 
enseñar en la escuela secundaria era suficiente el saber de la 
Universidad y quienes, por distintas vías, intentaron precisar un 
saber en el que la combinación entre pedagogía y especialidad 
ocupaban el lugar central. 

También a comienzos del siglo XX la discusión sobre la 
reforma de la enseñanza secundaria estaba muy presente en la 
Argentina. Cambios en los planes de estudio se sucedieron 
desde la creación de los colegios nacionales en 1863, 
fuertemente atravesados por la discusión sobre la finalidad y 
organización de dicha enseñanza: generalista u orientada, 
común o diversificada. 

Sobre esta cuestión ya advertía también Abeille (1910) en 
su descripción del Colegio Nacional, destacando que la 
enseñanza secundaria no constituye una carrera para los 
miembros del profesorado, la función de profesor se agrega a 
las funciones de una carrera liberal. Asimismo, explicaba que 
no había sistema de promoción u avance puesto que los 
horarios y los rangos eran iguales para todos. Cierta 
homogeneidad caracterizaba al profesorado tanto en sus 
titulaciones, que eran universitarias, y los cargos que ocupaban, 
fundamentalmente en el Estado (pp. 112-115). 

Interesa volver sobre el argumento presentado más arriba 
acerca de la relación entre la expansión de la escuela 
secundaria, su configuración en relación con la formación para 
la Universidad y la instalación de la discusión pedagógica 
respecto de la formación de profesores: una escuela secundaria 


organizada en disciplinas académicas supuso profesores 
especializados en disciplinas. Así, el modelo institucional de la 
escuela secundaria determinó el valor de unos saberes respecto 
de otros en la tarea de enseñar. 

Esta cuestión fue advertida por Victor Mercante (1918) en 
la formulación de la reforma Saavedra Lamas (1916-1917) que 
propuso una reorganización del sistema educativo, creando una 
escuela intermedia entre la primaria y la secundaria. Años más 
tarde, también Pizzurno alertaba sobre los efectos 
contraproducentes del proceso especular entre la cátedra 
universitaria y la formación en una disciplina, tanto en la 
formación del profesor como en la organización del trabajo en 
la escuela secundaria. Proponía una formación por áreas oO 
materias afines y la modificación del sistema de hora cátedra, 
el que no sólo reforzaba la idea del profesor especialista sino 
también multiplicaba el costo de la expansión de los colegios: 


12 Los profesores de enseñanza secundaria deben prepararse (...) 
en institutos especiales destinados a ese fin. 

22 En dichos institutos deben separarse los estudios de la 
especialidad elegida, que serán previos, de los estudios técnicos, 
debiendo ser, por lo menos el último curso, esencialmente 
profesional y de práctica pedagógica. 

3* Debe fijarse prudentemente el número de especialidades 
distintas de manera que cada graduado lo sea, no en una sola 
materia, sino en dos o más afines. 

4* Los estudios teóricos de pedagogía y materias afines serán 
de preferencia comunes a todas las secciones. 

(...) 82 En el colegio nacional que el instituto deberá tener 
anexado para la práctica pedagógica se sustituirá el sistema 
docente actual de cátedras aisladas por el de profesores del 
establecimiento (...). (1934, p. 105) 


El recuerdo de Escardó (1963) como estudiante del Colegio 
Nacional hacia 1920 sobre sus profesores expresa este proceso 


especular: 


El prestigio notorio de las Facultades también estaba 
representado de un modo que sonaba ilustre; la de Filosofía 
proveía los docentes de Lógica y Psicología y algunos de 
Literatura y Latín; la de Medicina, los de Higiene y Anatomía; la 
de Derecho los de Instrucción Cívica y Derecho Constitucional. 
Ello hacía que en buena parte nos sintiéramos formando una 
unidad con las escuelas universitarias superiores (...). (p. 
118-119) 


Para Pizzurno (1934), esta forma de organización del 
trabajo en la escuela secundaria no solo tenía efectos 
pedagógicos sino también económicos. Calculaba que tomando 
el mismo horario, pero ofreciendo más cátedras por profesor 
semanalmente, se necesitarían menos profesores. Así, 
disciplinas, cátedras y organización del trabajo se constituyeron 
en un núcleo rígido, cuyos efectos también se trasladaron a la 
formación de profesores. Desde comienzos del siglo XX y frente 
a la expansión de los colegios nacionales, la discusión sobre 
dicha formación se intensificó. Sin embargo, y tal como destaca 
Pinkasz (1992), el primer instituto de formación del 
profesorado, tuvo su origen en el Seminario Pedagógico que 
consistía en un año de preparación pedagógica y con el tiempo 
fue transformándose hacia un instituto comprensivo de 
formación simultánea -formación disciplinar y pedagógica a la 
vez. Es decir: su organización de origen espejaba la 
universitaria por un lado y la del colegio nacional por el otro. 

La formación de profesores para la escuela secundaria en 
la Argentina no sólo no se fusionó sino que continuó su 
desarrollo a través de estas dos vías, profesorados y 
universidades. Las universidades y primeros profesorados 
tradicionales mantuvieron el modelo consecutivo, o una 
versión del simultáneo con fuerte peso en la formación 


disciplinar, mientras que las instituciones que fueron 
acompañando la expansión del nivel secundario tomaron el 
modelo simultáneo (los institutos, no así las universidades). 

Más allá de los efectos sobre la formación, Abeille (1910) 
reconocía efectos positivos de este doble origen sobre el 
recorrido dentro del sistema educativo en formación: 


La enseñanza secundaria en Argentina recibe directamente a los 
alumnos de la enseñanza primaria y los conduce hasta las puertas 
de la Universidad. Si no existen puntos de barrera entre los tres 
niveles de enseñanza, tampoco los hay entre sus profesores 
respectivos puesto que profesores de la enseñanza superior y 
normalistas ocupan las cátedras de los colegios nacionales. (p. 
273; la traducción es nuestra) 


La presencia de profesores de ambos tipos de instituciones 
en los colegios nacionales estaría en sintonía con la hipótesis de 
Dussel (1997) antes desarrollada acerca de una posible fluidez 
entre los modelos del colegio nacional y el de las escuelas 
normales. Los profesores como vasos comunicantes de uno y 
otro tipo de institución podrían estar en la base de este 
proceso. También podría hipotetizarse sobre la extensión de 
este fenómeno en el interior del país en donde los recursos 
docentes eran menores. 


9.1.5. Los estudios, la calificación y la promoción 

Un último elemento del modelo institucional lo constituye la 
organización de los estudios y las formas de calificación y 
promoción. La organización del plan de estudios bajo el patrón 
de la disciplina, tuvo un efecto directo sobre la enseñanza: la 
hora clase. La experiencia escolar podría sintetizarse en un 
pasaje a lo largo de horas de clase de disciplinas diversas con 
un profesor diferente para cada una de ellas. Interesa aquí 
poner el foco sobre las formas de avanzar en dichas disciplinas 
y clases: la calificación y promoción. 


Se sostiene que el carácter de la calificación y la 
promoción en la formación del modelo institucional del Colegio 
Nacional impuso un determinado ritmo de estudio, el que, 
junto con la cursada simultánea de varias asignaturas, podría 
estar en la base del desgranamiento y eventual abandono. En 
este sentido, respecto del carácter selectivo del modelo 
institucional, la posibilidad de sostener el ritmo de estudio bajo 
los requisitos de la evaluación y la promoción podría haber 
sido más determinante que los conocimientos requeridos para 
el acceso a este tipo de institución. Esta idea se alinea con la 
hipótesis de la incorporación y expulsión simultánea como 
matriz de la escuela secundaria. 

Abeille (1910) sintetizó bien las características de los 
estudios y las evaluaciones. El certificado de estudios primarios 
de seis grados ya constituía un requisito, elemento que también 
aparece en los reglamentos de 1905, 1925 y 1935, aunque 
todavía para la época se permitía rendir examen de ingreso 
sobre los contenidos del cuarto y quinto grado de la primaria si 
se contaba con un certificado de cuatro grados. No se trataba 
de un mecanismo sumamente restrictivo; probablemente los 
exámenes de ingreso se generalizaron conforme aumentó la 
presión por ingresar a los colegios. 

El mismo autor detalla que las clases duraban 55 minutos, 
con un recreo de 10 minutos entre clase y clase y cuatro clases 
diferentes por día: “La clase tenía un rol muy importante. Es en 
clase donde los alumnos adquieren los conocimientos bajo la 
dirección del maestro. El objetivo es aligerar la carga y 
hacérselo más fácil y agradable en manos de la intervención y 
control del profesor. En sus casas solo deben repasar y fijar lo 
aprendido en clase” (1910, p. 130; la traducción es nuestra). 

El reglamento de 1905 indicaba cuarenta minutos para las 
clases teóricas en los cursos inferiores y cincuenta minutos en 
los superiores. 

Respecto de las calificaciones, aclara que: una vez por mes, 


los estudiantes debían hacer una composición escrita en clase 
bajo la mirada del profesor. Una por materia. De la nota de este 
examen y la nota oral, o notas orales del mes, se sacaba el 
promedio para la nota mensual de O a 10, El vicerrector 
registraba las notas y a fin de año sumaba todas las notas y las 
dividía por la cantidad de composiciones y el cociente da la 
nota anual. Si el alumno obtenía menos de 4 en una materia no 
podía dar la prueba oral de esa materia, pero sí sobre las otras. 

En el examen oral había que sacar 4 puntos. Esta nota se 
sumaba a la nota anual y se dividía por dos: el cociente era el 
promedio definitivo. Menos de 4 en el oral significaba 
desaprobado. Hasta dos materias se podían presentar en 
exámenes de febrero y era necesario aprobar cada materia para 
promover. Si reprobaba una o dos asignaturas, la promoción 
era condicional hasta rendir nuevamente las materias a 
recursar. Desaprobar por segunda vez implicaba perder el 
privilegio de alumno condicional. El reglamento de 1923 
estableció la promoción automática con una asignatura previa 
y hasta dos con acuerdo de los profesores del curso. 

La mesa de examen oral estaba compuesta por un jurado 
de tres profesores del colegio en el que se encontraba el 
profesor del alumno examinado. A diferencia de otros países 
(Francia o Prusia) luego del quinto año no había examen 
general y se recibía el certificado de estudios secundarios que 
permitía acceder a la Universidad. Para el autor, era justamente 
la ausencia de examen final general, el sistema de promoción 
sobre la base de las notas mensuales y el examen oral lo que 
permitían la sólida adquisición de conocimientos (p. 135). 

Esta experiencia de cursada, es recordada por Escardó 
hacia 1920 (1963) de la siguiente manera: 


Los estudiantes que hoy ganan sus cursos por “promedios” o por 
promociones escalonadas no pueden comprender sin dificultad lo 
riguroso de las calificaciones de nuestra época (p. 83). 


El examen universal constituía una prueba rodeada de gravedad e 
importancia y era por escrito; si no se aprobaba quedaba como 
apelación definitiva el oral; trance impregnado de nerviosas 
tensiones (...) Quienes llegaban al examen final eran tan solo los 
malos alumnos y apoyaban sus posibilidades de éxito en una serie 
infinita de recursos que llamaremos periféricos... (pp. 84-85) 


Dado que el plan de estudios era por asignaturas y la 
enseñanza se centraba en la clase de la asignatura, la 
certificación del año quedaba ligada a la sumatoria de la 
certificación de cada asignatura. Los cambios en los 
reglamentos sobre calificaciones, exámenes y promociones 
fueron continuos, al menos hasta 1940. Uno de los puntos de 
dichos cambios se centraba sobre si la promoción del año sería 
mediante exámenes finales escritos y orales, exámenes finales 
orales o mediante el promedio de pruebas parciales por 
asignatura. 

Escardó (1963) destaca que: “La actual técnica de aprobar 
el curso por medio de notas sin examen final sistemático y 
obligatorio se implantó en circunstancias dramáticas para la 
comunidad, determinadas por la epidemia de gripe de 1918...” 
(p. 114). En 1923 se reinstauraron los exámenes finales 
escritos, reemplazados por exámenes finales orales en 1926 
para todas las asignaturas disciplinares. La promoción era el 
producto del promedio de las clasificaciones obtenidas en los 
bimestres, luego trimestres a partir de 1942, que incluían los 
resultados de las exposiciones diarias, pruebas escritas y 
trabajos prácticos. Los alumnos con promedio de ocho o más 
puntos, pasaría a siete en 1939, promovían en forma directa y 
quedaban exentos del pago de matrícula. El resto debía rendir 
examen final oral a partir de 1926, como se mencionó más 
arriba, con la posibilidad de adeudar sólo una asignatura. El 
reglamento de 1942 dejó los exámenes finales orales sólo para 
los cursos de fin de ciclo a partir de la creación del ciclo común 


de los tres primeros años para los colegios nacionales, liceos de 
señoritas y escuelas normales. Agregó la evaluación de 
concepto al promedio de aprobación y estableció en dos la 
cantidad de asignaturas para obtener la promoción condicional. 
Caso contrario: repetir el curso o rendir como alumno libre. 

En síntesis, el modelo institucional compuesto por 
elementos de diverso origen y desarrollo podría caracterizarse 
como el de una institución heredera de tradiciones 
institucionales humanistas, generadora de un prestigio e 
identidad asociado a la vida urbana y culta, sobre la base de un 
currículo con tendencias  culturalistas y generalistas, 
estructurado en torno a la clase como condensación del 
agrupamiento tiempo-espacio-contenidos y regido por el ritmo 
de un intenso sistema de calificación y promoción. La pregunta 
que sigue es qué ocurrió con este modelo conforme avanzó la 
expansión de la segunda enseñanza en sus diversas 
modalidades. 


9.2. El momento de modelización: hacia la 
consolidación de un modelo institucional 

En el capítulo 7 se destacó que entre fines del siglo XIX y 
durante las primeras décadas del siglo XX se configuraron las 
principales formas institucionales de la segunda enseñanza. Al 
respecto, en el Proyecto de Reformas a los Planes de Estudio de la 
Enseñanza Media (1934), el Inspector General de Enseñanza 
Secundaria, Normal y Especial, Juan Mantovani, formulaba 
que: 


En nuestro país, siempre que se pensó en la reforma de la 
enseñanza media, se considero únicamente la reforma del colegio 
nacional. Los demás institutos de enseñanza media (...) nunca 
tuvieron mayor relación con el conjunto del sistema de esa 
enseñanza. (...) En las reformas que se proponen, la etapa media 
contiene diversos tipos de establecimientos de enseñanza (...) 


Conviene tener en cuenta las diversas especialidades que 
imparten: enseñanza secundaria (bachillerato), normal 
(magisterio primario), comercial (perito comercial), industrial 
(técnica industrial en: mecánica, electricidad, construcciones y 
química). (p. 113) 


Estas palabras dan cuenta de la configuración segmentada 
del sistema educativo argentino, con orientaciones inconexas 
luego de la escuela primaria. Esta forma que adquirió en 
nuestro país, el proceso de sistematización estatal y 
segmentación tuvo sus particularidades. Se propone en este 
apartado, la existencia de una sistematización estatal 
modelizadora frente a una segmentación por diferenciación 
institucional, planteada por Braslavsky (1985) y descripta en el 
capítulo 7. A continuación se distinguen hitos en esta tendencia 
en relación con la consolidación del modelo institucional del 
colegio nacional como institución determinante. 


9.2.1. Los inicios de la sistematización estatal modelizadora 

La intención de crear colegios nacionales no surgió en 1863. Ya 
en 1856 se decretó la creación de un colegio nacional de 
enseñanza elemental y superior en las ciudades de Mendoza, 
Salta, Tucumán y Catamarca. Un año después, por ley se dejó 
sin efecto dicha creación. El decreto del presidente Mitre en 
1863 (Decreto 5447) tuvo más éxito. 

El Decreto 5447 para la creación del colegio nacional de 
Buenos Aires inauguró no sólo un establecimiento educativo 
sino más bien un modelo institucional que constituiría el 
modelo de los colegios nacionales durante los siguientes 30 
años a partir de su fundación (Legarralde, 1997). 

Dicho decreto definió al colegio nacional como una casa de 
educación científica preparatoria en la que se cursarían las 
Letras, las Humanidades, las Ciencias Morales, Físicas y 
Matemáticas. 

A este decreto, se sumó en diciembre de 1864 el de 


creación de los colegios nacionales de Catamarca, Tucumán, 
Mendoza, San Juan y Salta. Los decretos de creación de estos 
colegios establecían que: “...la enseñanza durará cinco años y 
se ajustará al Programa de estudios que rige en el Colegio 
Nacional de Buenos Aires que servirá de base así como su 
reglamento para el régimen interno, estableciéndose además 
una clase especial de minerología” (García Merou, 1900, p. 
130). El artículo cuarto agregaba la educación en dichos 
colegios de 20 niños pobres a cuenta de la nación. El resto de 
los artículos, referidos a la organización, la validez del 
certificado para acceder a las universidades nacionales y los 
requisitos de ingreso a los colegios, se mantuvieron iguales al 
decreto del colegio inaugural. 

La existencia de estos decretos no permite suponer la 
estandarización entre el modelo de origen, el de Buenos Aires, 
y el resto de los colegios nacionales en creación. Las 
dificultades para la implementación fueron notorias. La falta de 
presupuesto y los escasos recursos, estuvieron en la base de los 
reclamos por modificar el programa de estudios de cinco años 
establecido en el decreto (Ministerio de Justicia e Instrucción 
Pública, 1903). 

En 1898, a raíz de que el Colegio Nacional de la Capital 
estaba excedido en su capacidad edilicia por una matrícula que 
crecía continuamente, habilitó cuatro secciones que se 
transformaron en colegios nacionales: las secciones Norte 
(luego Colegio Sarmiento), Sud (luego Colegio Rivadavia), 
oeste (luego Mariano Moreno) y Noroeste (luego Colegio 
Nicolás Avellaneda); a cargo de los respectivos Vicerrectores 
que dependían del colegio Buenos Aires que pasó a 
denominarse Central. 

En el segundo caso, en el Proyecto de Reformas a los Planes 
de Estudio de la Enseñanza Media (1934), anteriormente citado, 
se describe el proceso de creación de la enseñanza comercial e 
industrial. Según su autor, Mantovani, en la Presidencia de 


Carlos Pellegrini (1890-1892), se fundó la primera Escuela de 
Comercio Nacional en la Capital de la República, lo que define 
como el punto de partida del vigoroso impulso que recibe 
desde entonces la enseñanza comercial: la refundación de la 
Escuela de Comercio de la ciudad de Rosario en 1895, la 
creación de las escuelas de comercio en Concordia y Bahía 
Blanca en 1903. Sobre la modelización, destaca que, en 1905, 
considerando insuficiente la capacidad de la Escuela de 
Comercio de la Capital Federal -posteriormente denominada 
Carlos Pellegrini- se creó la Sección Sur dependiente de 
aquella, que se independiza para constituir otra escuela 
comercial en 1909. Se fundó además la Escuela de Comercio de 
Tucumán en 1909 y la de La Plata en 1910. 

Asimismo, en cuanto a la enseñanza industrial, el mismo 
informe destaca que el ministro Magnasco separó el 
departamento industrial de la escuela de comercio, y así fundó 
la Escuela Industrial de la Nación, Otto Krause. De interés para 
el argumento de este apartado es la dinámica modelizadora. En 
efecto, la práctica de crear secciones de una misma institución 
no fue sólo propia del Colegio Nacional sino también de las 
primeras escuelas nacionales comerciales e industriales. 
Asimismo, por la regulación impuesta a los colegios 
particulares, la incorporación de escuelas industriales a las 
nacionales también suponía la modelización según el plan de 
estudio de referencia. 

Un segundo hito hacia la convergencia al modelo 
institucional del Colegio Nacional es el de su consolidación 
como modelo para los establecimientos particulares. Desde la 
caída del gobierno de Juan Manuel de Rosas en 1852 hasta 
1878, los estudiantes de establecimientos particulares rendían 
sus exámenes en forma directa en la universidad. En 1878, los 
estudiantes particulares adquirieron el derecho de rendir los 
exámenes en los colegios nacionales. Para ello, el 
establecimiento particular debía incorporarse a un colegio 


nacional y adoptar el mismo plan de estudios que el colegio 
nacional. Los exámenes eran con un jurado mixto con mayoría 
de profesores del colegio nacional donde se rendía el examen y 
los estudiantes que aprobaban todos los exámenes obtenían un 
certificado de estudios emitido por el colegio nacional donde 
rindieron, el que era aceptado en las universidades. 

El 1 de marzo de 1886 el decreto reglamentario de la Ley 
sobre libertad de enseñanza establecía en su artículo 2, inciso 
3, que era necesaria la designación de los años de estudios que 
se va a enseñar en el colegio particular según el plan de 
estudios vigente en el colegio nacional; la preparación de los 
exámenes debía ser de acuerdo con la distribución de las 
asignaturas establecidas en dicho plan (García Merou, 1900). 
Los estudiantes tenían la posibilidad de pasarse al colegio 
nacional, “...cosa que ocurre muy a menudo al menos en los 
años superiores” (Abeille, 1910, p. 260). 

Es claro que la existencia de una ley y su reglamento no 
dice mucho sobre las prácticas: los planes de estudio y sobre 
todo, las formas de enseñanza seguramente variaron entre 
colegios nacionales y colegios particulares. Además, conforme 
avanzó el siglo XX, el sector particular lograría tomar distancia 
de la regulación de origen a través de distintos pasos bien 
sintetizados por Schoo (2012, pp. 100-101): recursos públicos 
para el pago de los salarios docentes (1947), organismo propio 
de supervisión educativa (1958), regulación del régimen de 
calificaciones, exámenes y promociones (1960) y desarrollo de 
planes de estudio diferentes a los oficiales aprobados por la 
autoridad oficial competente (1964). 

Interesa aquí considerar la función de esta reglamentación 
en la consolidación del colegio nacional como modelo. 
Siguiendo la noción de modelo de Burke, el colegio nacional 
posee la mayor parte de atributos por ser el de origen; si cada 
colegio particular debe seguir el plan de estudio y rendir 
examen para ser incorporado, comparte uno de los atributos 


esenciales y tiene un gran parecido de familia. Asimismo, esta 
exigencia hacia los colegios particulares, no solo consolida al 
colegio nacional como modelo hacia otros sino también su 
propio modelo. 


9.2.2. El perfeccionamiento de la sistematización estatal 
modelizadora 

Un tercer hito en la dinámica de la sistematización estatal 
modelizadora, se puede localizar en la creación de ciclos 
comunes entre las distintas ofertas de enseñanza. Los estudios 
de Schoo (2012) e Iglesias (2016) constituyen antecedentes en 
esta dirección. Como ya se señaló, las propuestas de cambio de 
los planes de estudio de los colegios nacionales fueron 
continuas entre 1870 y 1940. Un momento de estabilización se 
encontró a partir de 1917 con la restauración del plan del 
ministro J.M. Garro de 1912 (Decreto 12 de Febrero). 

Dicho plan proponía una enseñanza secundaria (colegios 
nacionales y liceos de señoritas) con finalidad integral y 
organizada en dos ciclos: inferior de cuatro años de formación 
general y superior de dos años. El plan sólo se aplicó hasta el 
cuarto año y se desvirtuó (Proyecto de Reformas a los Planes de 
Estudio de la Enseñanza Media, 1934), pero instaló la idea de 
ciclo que luego fue retomada por el proyecto de 1934 y el de 
Ley de Instrucción Pública de 1939. 

El éxito de la idea de ciclo en la enseñanza secundaria tuvo 
lugar a partir de 1942 con la puesta en marcha de los Decretos 
N” 88584/41 y Decreto N” 107.107/41 bajo la gestión del 
ministro Guillermo Rothe. El primero de estos decretos aludía a 
la reforma del régimen de exámenes y promociones y la 
consecuente reforma de los planes de estudios. El cambio 
principal se vinculaba con el problema de la práctica del 
examen por asignatura al finalizar el curso, cuestión que había 
estado sujeta a cambios desde los años 20 como se destacara 
anteriormente. El Reglamento de Clasificaciones, Exámenes y 
Promociones de 1942 formalizó la propuesta del decreto: un 


examen de capacidad al terminar cada materia o grupo de 
materias al fin de cada ciclo. Dichos exámenes serían orales a 
excepción de Castellano y Literatura, con examen oral y escrito, 
materias de dibujo, caligrafía y trabajos prácticos (p. 12). 

El segundo aprobaba, precisamente, los nuevos planes de 
estudio para todas las ofertas de enseñanza media, ya 
formalmente designada de esa manera, incluyendo la división 
en dos ciclos y la creación de un ciclo común para el 
bachillerato y magisterio (Ministerio de Justicia e Instrucción 
Pública, 1941, p. 4). Los motivos para la creación del ciclo 
común eran uniformar la formación básica con el fin de 
posponer la orientación hacia uno u otro tipo de estudio. Junto 
con ello, se buscaba limitar la titulación de maestros 
incorporando, además, un examen selectivo para el ingreso al 
ciclo superior de magisterio. Entre otros cambios citados, cabe 
también destacar la unificación de los estudios de bachillerato 
para varones y mujeres a través de la supresión de los cursos de 
labores de los liceos de señoritas por su escaso aporte a la 
preparación para los estudios universitarios y la redundancia 
con el aprendizaje hecho en la primaria en esa área. 

No interesa tanto aquí ahondar en los detalles del llamado 
Plan Rothe sino en su función como herramienta de 
modelización. La tabla siguiente muestra la inclinación hacia la 
oferta curricular de los colegios nacionales para el futuro ciclo 
común: 


Tabla 5. Cantidad de Horas semanales por asignatura para los tres primeros años de 
Colegios Nacionales y Escuelas Normales. 1941* 


AA AAA 


Nota: Elaboración propia en base a Ministerio de Justicia e Instrucción Pública (1941). Planes e estudios 
para Colegios Nacionales, Liceo de Señoritas, Escuelas Normales, Escuelas Nacionales de Comercio, y 
Escuelas Industriales. Informe de la Inspección General de Enseñanza y Decreto del Poder Ejecutivo. 
Buenos Aires: s/d. 

*Se incluyen las asignaturas de formación general, no las específicas de la especialidad 


La propuesta del Plan Rothe consideró la tendencia en la 
distribución de horas del Colegio Nacional en los casos de 
Matemática, Historia, Geografía y Dibujo y la mantuvo igual en 
los casos en que la distribución del colegio nacional y de la 
escuela normal era pareja, es decir, en Castellano, Música y 
Educación Física. En Ciencias Biológicas ambas ofertas tenían 
la misma distribución y el Plan Rothe pretendía aumentarla. 
Salvo en el caso de la opción por el Idioma —Francés o Inglés-, 
el plan aprobado avanzó sobre la base de la propuesta 
realizada. La fusión del bachillerato y las escuelas normales se 
produjo en 1969: todas pasaron a ofrecer el título de Bachiller. 

En el caso de las escuelas comerciales el Plan Rothe 
aconsejaba el mantenimiento de los tres ciclos que integraban 
el plan vigente desde 1939: el primero de tres años, para los 
cursos diurnos título Auxiliar de Comercio, o de cuatro, para 
los nocturnos título Tenedor de libros; el segundo de uno y el 
tercero también de uno (Título Perito Mercantil). Una mirada a 
la propuesta y a lo efectivamente aprobado para el caso del 
ciclo de tres años, no evidencia la misma tendencia arriba 
descripta, es decir la inclinación hacia una distribución de 
horas más cercanas a la de los bachilleratos. 

De todas maneras, sobre un total de 12 asignaturas -11 
sólo en el primer año- sólo 3 correspondían a la especialidad: 
Contabilidad -11 horas semanales—-, Mecanografía y 
Estenografía. El resto, salvo Dibujo en los Bachilleratos e 
Instrucción Cívica y Ciencias Físico Químicas en el ciclo 
comercial, eran las mismas asignaturas. El total de horas 


semanales era levemente mayor para la oferta comercial, 32 
sobre 30 para el ciclo común de bachilleratos y normales. La 
distribución de horas era pareja en Castellano; la diferencia 
más notoria era en Historia: junto con las tres asignaturas 
específicas aquí es donde se marca todavía la distancia, o la 
jerarquía cultural. 

La inclusión de la enseñanza comercial en el ciclo común 
de la enseñanza secundaria y normal se produjo en 1952 a 
través del Decreto 5.981. Este plan se aplicó para los cursos 
diurnos de las escuelas nacionales de comercio. A través de la 
unificación se procuró facilitar a los alumnos el pase de una 
orientación a otra sin perder años en su carrera y evitar la 
superposición con asignaturas del ciclo superior. 

Al incorporarse al ciclo común, el plan comercial se apegó 
a la tendencia generalista: más horas de Historia, inclusión de 
las Ciencias Biológicas, equiparación de las horas de Físico 
Química con las otras ofertas. La diferencia eran las horas de 
Contabilidad y la presencia de Mecanografía y Dibujo 
ornamental. En menor medida, los bachilleratos y normales 
también profundizaron la tendencia generalista al incorporar 
Físico-Química y Contabilidad práctica. Este plan fue 
modificado en 1956 (Decreto N” 6.680 del 13 de abril), en 
relación con la eliminación de la formación religiosa 
implantada durante el Peronismo. Hacia fines de los años 80 
los cursos nocturnos se incorporaron al ciclo básico común. 

Las escuelas industriales probablemente ameriten un 
tratamiento aparte dado la particularidad de su recorrido a 
partir de 1945 con la irrupción del Peronismo y la separación 
de la oferta, luego denominada técnica, entre la Comisión 
Nacional de Aprendizaje y Orientación Profesional (CNAOP) y 
la Dirección General de Enseñanza Técnica (DGET). La primera 
tuvo a su cargo las Escuelas Fábricas, que eran parte del primer 
ciclo de la CNAOP y tenían tres años de duración; funcionaban 
cumpliendo un plan mixto de enseñanza y producción durante 


48 horas semanales y contaban con una planta industrial 
dedicada a la especialidad. Como condición de ingreso, se 
exigía escolaridad primaria, que podía  suplirse 
excepcionalmente por examen equivalente. 

El gobierno de la Revolución Libertadora del año 1955 
fusionó dichos organismos en 1959, con la creación del Consejo 
Nacional de Enseñanza Técnica (CoNET) con el objetivo de 
homogeneizar la formación técnica y profesional. Bajo la 
dirección del CoNET quedaron entonces todas las escuelas 
técnicas, que fueron agrupadas bajo la denominación de 
Escuela Nacional de Educación Técnica (ENET). 

Como destaca Diaz (2009), el currículo de estas escuelas 
estuvo organizado conforme un ciclo básico -como las demás 
escuelas secundarias- de tres años y dos trayectos diferenciados 
por título. Los contenidos del curriculo se articularon desde una 
perspectiva tradicional, donde los saberes prácticos se 
subordinaban a los cientificos y luego de la teoria, vendrian las 
acciones prácticas desarrolladas en los talleres. 

Más allá de esta dispersión de origen, es posible destacar 
algunos rasgos de la dinámica de modelización. Más arriba se 
señaló que la creación de las escuelas industriales siguió el 
patrón de creación de establecimientos a partir de 
desprendimientos de la institución de origen, en este caso la 
Escuela Industrial Nacional Otto Krause. 

A su vez, el Plan Rothe, estabilizó la oferta de ese tipo de 
instituciones a través de la consolidación de un primer ciclo 
común para todas las especialidades industriales de los colegios 
diurnos. Analizar la cantidad de materias y la distribución 
horaria de las asignaturas de formación general permite 
identificar algunos indicios hacia la generalización: más horas 
para Historia, Geografía y Biología y menos de Estética gráfica 
y Taller. 

A principios de 1960 se decidió aplicar en todas las 
escuelas de formación de técnicos los planes y programas en 


uso en las Escuelas Industriales. Fue necesario adoptar un 
régimen transitorio para que todas se adecuasen hasta fundirse 
en un solo plan. Esto estuvo acompañado por una planificación 
de la oferta, especialmente en localidades donde se habían 
creado escuelas dependientes de ambos organismos 
desarrollados durante el Peronismo, con fines y objetivos 
similares y donde no se justificaba más de un establecimiento 
(Planes 1956-1967). 

La acción del Ministro Rothe se extendió al modelo 
institucional más allá del cambio curricular. En efecto, 
encomendó la realización del Reglamento General para los 
Establecimientos de Enseñanza Secundaria, Normal y Especial, 
aprobado en 1943 (Schoo, 2015). En 1957 se volvió a 
reordenar a todas las modalidades bajo un mismo reglamento, 
sobre la base del de 1943, incorporando y reordenando el 
conjunto de normas aprobadas entre ambas fechas. Por ello, se 
aclaraba que no se trataba de un nuevo Reglamento General, 
“ni siquiera de la reforma del existente” (página XID. Por 
ejemplo, se dejaron vigentes las normas peronistas que habían 
establecido la gratuidad de la enseñanza en todos los 
establecimientos oficiales en 1952. También en ese año se 
dispuso que el dictado de clases sería de lunes a viernes, 
suprimiendo los días sábados. Ambas cuestiones no fueron 
modificadas por subsiguientes disposiciones. 

El Reglamento General para los Establecimientos de 
enseñanza secundaria, normal y especial aprobado en 1957 
estuvo en vigencia hasta fines de la década de 1980 más allá de 
que existieran decretos y resoluciones ministeriales posteriores 
que fueron ampliando o restringiendo el sentido de sus 
artículos. Una vez más, en 1965 existió un reglamento 
específico para las ofertas técnicas. Las normas y prácticas, de 
todas maneras, tendieron a dispersarse conforme aumentó el 
peso de la oferta provincial entre los años 70 y 80. 


9.3. Una posible síntesis: modelo institucional, 
sistematización modelizadora y segmentación por 
diferenciación institucional 

Hasta aquí se delineó de qué manera el Estado nacional a 
través de la creación y modificación de distintos tipos de oferta 
destinada a la segunda enseñanza, llevó a cabo un proceso de 
sistematización sobre la base de una tendencia modelizadora. 
En un comienzo, a través del modelo institucional del colegio 
nacional como referencia para creaciones provinciales y para 
escuelas particulares; luego, por medio de la unificación de las 
distintas ofertas en ciclos comunes que siguieron un proceso de 
generalización creciente en sus asignaturas. Todas las ofertas 
participaron de este proceso, en mayor o menor medida y a 
ritmos diferentes. El que a su vez, se vio favorecido por la 
propia práctica de modelización entre las primeras escuelas 
comerciales y entre las industriales. Todo ello acompañado por 
la unificación de los reglamentos desde 1940 en adelante. 

Algunos autores destacan a lo largo de este proceso una 
segmentación primero vertical, entre tipos de ofertas, y luego 
horizontal, con la creación de ciclos comunes y superiores y las 
distintas formas de acceso que suponían. Se propone aquí, que 
es posible advertir otra forma de segmentación, probablemente 
producto del intento constante por conducir las distintas ofertas 
hacia la formación general. Braslavsky (1985) la denominó 
diferenciación institucional y la registró hacia mediados de los 
años 80. 

Es posible rastrear marcas previas de diferenciación 
institucional. Una de ellas se encuentra en la anexión de los 
colegios de Córdoba y La Plata a las respectivas universidades 
en 1907. Circuito que se completó con el decreto del 4 de 
noviembre de 1911, efectivizado recién en 1919, para la 
anexión del Colegio Nacional de Buenos Aires (central) a la 
Universidad de Buenos Aires. Se sumaría luego la Escuela 
Nacional Superior de Comercio Carlos Pellegrini. El esquema se 


extendió a la Universidad del Litoral con la Escuela Industrial y 
Comercial de Rosario y tendió a repetirse conforme se crearon 
nuevas universidades nacionales. 

Si bien las universidades debían atender los planes de 
estudio del Estado nacional, tenían la posibilidad de orientar la 
formación hacia la función preparatoria, frente a la función 
generalista que adquiría peso en la medida en que aumentaba 
la oferta de bachilleratos. Esta marca se articuló con otra, 
efecto del Plan Rothe. Además de la creación de ciclos, este 
plan proponía un Bachillerato con Latín para los ciclos básicos 
compartidos por universidades nacionales. La función 
preparatoria recuperó así la distinción específica de la jerarquía 
cultural: el latín. En términos de Archer (1979), el paquete 
cultural triunfante. 

Las reformas integrales no tuvieron cabida en la extensión 
de la enseñanza media, como ya se la denomina desde los años 
40. Al menos en la práctica. No hubo reformas de tipo 
comprensivo como las descriptas en el caso de Europa y 
Estados Unidos (ver capítulo 6). Según Ruiz (2012), la 
evolución histórica de la educación secundaria no estuvo 
acompañada por una política integral de organización 
institucional y académica. El Plan Rothe de 1942 fue la acción 
más orgánica que llevó adelante el Estado nacional para 
otorgarle propósitos y objetivos de formación a la educación 
secundaria hasta 1993. 

Una excepción se produjo en 1969, en el marco de lo que 
se denominó la Reforma Educatival!!, con el ensayo de 
modificación de la escuela secundaria. Esta reforma creó una 
organización departamental entre la que se contaba un 
Departamento de Orientación con las figuras de asesor 
pedagógico o psicopedagógico y un ayudante de departamento. 
Además, se redefinió al preceptor como un auxiliar docente. 
Estos cambios procuraban atender las diferencias individuales 
de los alumnos a través de tutoría, nivelación y orientación y 


favorecer la autonomía y crecimiento de los adolescentes, por 
medio de una reforma del régimen disciplinar. 

En el plano curricular se apuntó a producir modificaciones 
tales como reducir el número de asignaturas diarias, 
reestructurar los programas en unidades didácticas 
correlacionadas, agrupar varias materias con un solo profesor, 
programar actividades curriculares y extracurriculares y 
actividades optativas u obligatorias los sábados, realizar 
actividades programadas en el contraturno. El Departamento de 
Orientación y su personal asesor tenían la doble función de 
complementar la tarea docente asistiendo en la atención 
individual de los alumnos y en las tareas de planificación 
curricular (Acosta y Pinkasz, 2014). 

Para concretarlo se reformó el régimen de contratación de 
los profesores y es por esta razón que se la denominó, Régimen 
Laboral de Profesores Designados por Cargo Docente, aunque fue y 
es aún hoy conocida como Proyecto 13!2!. El Proyecto 13 
implicó a la modificación de la estructura curricular en forma 
de damero —menos disciplinas y menos profesores— procuró dar 
lugar al desempeño de nuevas funciones por parte del profesor 
—programación del currículum- e introdujo funciones de apoyo 
a su tarea por parte de profesionales especializados- 
asesoramiento, orientación y tutoría a alumnos. Además 
incorporó algunas de las novedades de la época: la idea de la 
programación del currículum por parte de los docentes y en los 
establecimientos sumó nuevos profesionales de la educación — 
de ciencias de la educación y Psicopedagogía-—. 

Sin embargo, la implementación del Proyecto 13 se limitó a 
las escuelas donde se lo aplicó experimentalmente dados los 
costos que suponía trasladarlo a mayor escala. Autores como 
Braslavsky (1985) y Gallart (2006) destacan la preferencia de 
los padres por este tipo de escuelas entre mediados de los años 
80 y 90, profundizando el proceso de segmentación por 
diferenciación institucional arriba postulado. 


Finalmente, otra marca que indica dicho proceso, puede 
vincularse con la práctica de los exámenes de ingreso. En sus 
orígenes, los criterios de ingreso a los colegios nacionales 
estuvieron asociados a saberes básicos. Conforme aumentó la 
escolarización primaria, el certificado de estos estudios 
constituyó el principal mecanismo. En los años 40 se 
establecieron criterios comunes relacionadas con los requisitos 
de ingreso a todas las ofertas: la edad de ingreso a los 12 años 
cumplidos y la toma de los exámenes de ingreso en las 
instituciones en las que la cantidad de inscriptos superara a las 
vacantes, a excepción de aquellos ubicados en la Capital 
Federal. Los exámenes se redujeron a castellano y matemática 
para todas las modalidades. En 1957 se agregó a las escuelas 
del gran Buenos Aires en la obligación de tomar examen de 
selección, aunque las vacantes resultaran suficientes para la 
cantidad de inscriptos. Las escuelas más demandadas pudieron 
así seleccionar a través de un criterio meritocrático (Ministerio 
de Educación y Deportes, 2016). 

Luego de la recuperación democrática en los años 80 se 
eliminaron los exámenes de ingreso en los establecimientos 
nacionales de educación secundaria dependientes del 
Ministerio de Educación. La técnica del sorteo supuso una 
mayor democratización en las escuelas más demandadas. Sin 
embargo, las escuelas dependientes de las universidades 
nacionales mantuvieron la práctica de examen de ingreso. A su 
vez, el peso creciente de la jurisdicción provincial podría haber 
reforzado el mantenimiento de la diferenciación institucional 
por medio de la creación de nueva oferta institucional para 
descomprimir la demanda sobre las escuelas céntricas 
tradicionales. 

Para finalizar, al comienzo del capítulo se plantearon las 
preguntas que surgieron de la comparación de países en la 
segunda parte de la investigación: ¿el modelo institucional se 
impuso como institución determinante? ¿De qué manera? ¿Se 


alteraron las instituciones determinantes durante la expansión 
(reformas comprensivas de tipo Europeo)? El recorrido permite 
avanzar con algunas respuestas que confirmarían la hipótesis 
de sostenimiento de la estructura única sobre la base de un 
modelo institucional de referencia. 

Cabe aclarar que dicho modelo, si bien se formó sobre la 
base del modelo del Colegio Nacional, se perfeccionó en 
diálogo con las otras ofertas. La tendencia generalista da cuenta 
de ello. Hubo un modelo institucional determinante, pero su 
formación y perfeccionamiento durante la expansión fue 
producto de hibridaciones que buscaron al mismo tiempo 
proveer una oferta generalista y resguardar espacios de 
jerarquía cultural. Esto tuvo lugar en el marco de una 
sistematización estatal modelizadora y una segmentación 
centrada en la diferenciación institucional. 


1. Durante el gobierno militar del general Onganía, se inició una ambiciosa 
reforma del Sistema Educativo. Esta reforma tuvo una fuerte oposición 
política y gremial y se llevó a cabo sólo parcialmente. De la misma 
perduran algunos cambios como la formación de maestros en el nivel 
terciario y algunas escuelas con el régimen de designación de profesores 
por cargo (Proyecto 13), aunque con pocos de sus rasgos originales. « 

2. Inicialmente se aplicó en 33 establecimientos y entre 1979 y 1982 se 
extendió a 140, con características diferentes al proyecto original 
(Dirección General de Programación Educativa, 1985). « 
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La escuela secundaria argentina: 
incorporación-expulsión 
versus modelo institucional 


Este capítulo se centra en la evolución de la oferta y matrícula 
en las diferentes modalidades de la escuela secundaria con 
especial referencia al bachillerato en la Argentina entre la 
creación del colegio nacional (1863) y los procesos de 
expansión hasta la descentralización del nivel secundario 
(1992)1*!. 

Cabe aclarar que no se diferencia en el análisis la 
dependencia de la oferta, es decir: nacional, provincial, 
municipal o privado. Dos motivos subyacen a esta decisión. Por 
un lado, los antecedentes y el relevamiento inicial indican que 
la oferta provincial no tuvo el mismo desarrollo en todas las 
modalidades y comenzó a tener peso global recién hacia 
mediados de los años 60 (Bonantini, 2000). Incluso, las fuentes 
primarias indican que la oferta provincial comenzó a tener más 
peso a partir de 1975 y se consolidó durante la década de los 
años 80 en torno del 30% (ver tabla 6). 

Respecto del peso del sector privado, su representación en 
cuanto a la oferta y la matrícula fue creciente a lo largo de todo 
el período, particularmente en la modalidad bachiller (Schoo, 
2011). Un salto importante se produjo durante la década de 
1960 cuando la dependencia privada incrementó su matrícula 
total en secundaria un 47% (Secretaría de Estado de Cultura y 


Educación, s/d, p. 58). La unificación entre normales y 
bachilleratos en 1969 fortaleció este crecimiento. Sin embargo, 
para 1988, final de nuestro período, la matrícula privada para 
bachillerato y para todas las modalidades se ubicó en torno del 
29% (Ministerio de Cultura y Educación, 1993, Anexo 1.3 y 
1.5). 


Tabla 6. Distribución de oferta y matrícula por dependencia. Todas las modalidades. 
Años 1980 y 1985 


Nota: Elaboración propia en base a Ministerio de Cultura y Educación/Organización de Estados 
Americanos (1993). Las estadísticas del nivel medio. La evolución de la última década. Proyecto Sistema 
de información y planificación educativa. 


La hipótesis para el caso argentino se centra sobre el 
análisis de la dinámica de incorporación y expulsión con 
énfasis en el modelo institucional. En el capítulo 9 se mostró 
que la sistematización estatal modelizadora incluyó a la oferta 
privada. Junto con ello, los datos de la tabla anterior indican 
que el peso del sector privado y la dependencia provincial por 
sobre la nacional fue bastante menor. 

En función de esta aclaración, el capítulo sistematiza 
información estadística histórica de la enseñanza media. En 
relación con la secuencia de la investigación, el capítulo 
responde a la última pregunta proveniente de la comparación 
de países: la expansión de la escuela secundaria, ¿siguió 
patrones de incorporación efectiva durante su configuración y 
expansión? 

El capitulo se organiza en dos partes. En la primera se 
presentan los datos sobre oferta y matricula según las fuentes 
primarias respectivamente. En la segunda parte, se presentan 
los datos referidos a la pérdida de matricula por modalidad de 
la secundaria. !?! 


10.1. La oferta y la matrícula en las fuentes primarias 
Para reconstruir una serie de largo plazo (1863-1993) se 
agruparon fuentes por período según la forma de registro de la 
matrícula y la oferta: i) Período 1863-1902 cuya fuente es la 
Memoria anual del Ministro de Educación (o su denominación 
equivalente); ii) Décadas 1920 y 1930 Anexos de las Memorias; 
iii) Década de 1940 informes oficiales bajo el rótulo Estadística 
Educativa?! con recopilaciones de datos para varios años 
consecutivos hasta 1988, las que permitieron completar la falta 
de información debido a interrupciones en el registro 
estadístico; iv) 1989 en adelante Censos de Población de 1991 
y proyección lineal a partir de los datos de matrícula por 
modalidad de 1988. 


10.1.1. La oferta por modalidad 

Se eligió el año 1863 como punto de inicio de la serie, aún 
cuando se reconoce la existencia del colegio de Concepción del 
Uruguay fundado con anterioridad y el de Monserrat (ver 
capítulo 8).!*! 

El gráfico 1 permite apreciar que la oferta creció de 
manera sostenida, en particular a partir de la década de los 
años 20 con un despegue más pronunciado en los años 50 y 60, 
se amesetó hacia los años 80 para luego retomar el crecimiento 
desde mediados de esa década. 


Gráfico 1. Evolución de la oferta para el nivel secundario (1865-1990) 


Oferta del nivel secundario. Años 1865 a 1990 


1865 1875 1885 1895 1905 1915 1925 1935 1945 1955 1965 1975 1985 


La información por quinquenio de la tabla 7 permite 


observar que luego de la oleada de creación de los primeros 
colegios nacionales entre 1863 y 1870 -13 en siete años-, la 
oferta evolucionó más lentamente ya que hasta 1900 se 
sumaron sólo seis colegios. En el caso de las escuelas normales, 
la oleada fundadora operó de manera intensa desde 1875 a 
1890. La modalidad comercial experimentó este mismo 
fenómeno entre 1905 y 1915, mientras que en la escuela 
Industrial el fenómeno se postergó hasta mediados de siglo. 

Para la modalidad bachiller, los años 20, 30 y 60 
constituyen momentos de variación importante. En el caso de 
la modalidad normal, además del momento arriba señalado, los 
años 40 y 60 indicarían saltos de crecimiento destacado. El 
caso de la modalidad comercial es llamativo hacia mediados de 
los años 30 y 60 mientras en técnica se observa una tendencia 
creciente en la expansión de la oferta desde mediados de los 
años 30 hasta los 60, con picos en esta última. Podría decirse 
que la creación de oferta se consolidó en las cuatro 
modalidades predominantes en este último período, cuando 
comenzó a cobrar más ritmo el crecimiento de la oferta 
provincial y privada. 


Tabla 7. Oferta de nivel secundario por año de modalidad. Años 1865 a 1990 


Nota: Acosta, F. y Bottinelli, L. (2010). La escuela secundaria argentina: la dinámica de incorporación y 
expulsión simultánea: Matrícula, modalidades y egreso en el corto y en el largo plazo. UNGS. Informe en 
base a listado de referencias citadas en Fuentes primarias consultadas, sección Documentos oficiales, 
subsecciones Memorias oficiales y Publicaciones estadísticas. 

* Variación porcentual anual 1915-1985 (hasta 1965 para Normal) 


10.1.2. La matrícula por modalidad 

Como se señaló, se eligió el año 1863 como punto de partida 
para la reconstrucción histórica de las series estadísticas del 
nivel secundario. Durante el siglo XX, la matrícula del nivel en 
el largo plazo creció a un ritmo promedio del 5,9% anual -se 
consideró un promedio entre los años 1915 y 1985-1965 para 
Normal-, período para el que se supone que la evolución se 
encuentra estabilizada. El gráfico que sigue deviene de los 
datos de la Tabla 8. 


Gráfico 2. Evolución de la matrícula del nivel secundario (1865-1990) 
Matrícula del nivel secundario. Años 1865 a 1990 
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Los períodos en los que el crecimiento agregado fue más 
intenso son los lustros 1910-1915, 1945-1950 y 1960-1965. A 
mediados de siglo, la matrícula del nivel se duplicaba cada diez 
años: mientras en 1940 había 134.883 mil alumnos, en 1950 
había ya 269.584 mil y en 1960, 563.467 mil. Desde entonces 
los registros resultan continuos pero más moderados, con 


incrementos que no alcanzan ni a la mitad de ese ritmo. Hay 
que considerar que el crecimiento de la matrícula se opera por 
una combinación de expansión de la cobertura, pero también 
de crecimiento demográfico, el cual resulta más intenso en las 
primeras décadas del siglo!?!, 

En cuanto a la evolución de las modalidades, la del 
Bachiller resulta en general la más estable a lo largo de todo el 
siglo. La matrícula de las escuelas Normales también comparte 
esa Característica dinámica pero algo errática en las 
postrimerías del siglo XIX. Sin embargo, entre 1875 y el fin de 
siglo se observa una evolución notable. Otra ola de crecimiento 
destacado -menos intenso merced a que la modalidad ya estaba 
consolidada- se observa en el lustro 1935-1940. En las 
modalidades Comercial y Técnica es el período 1945-1950 el 
de más destacado crecimiento. La Técnica también registra otro 
pico de consideración entre 1970 y 1975. 


Tabla 8. Matrícula de nivel secundario por año según modalidad. Años 1865 a 1990 


Nota: Acosta, F. y Bottinelli, L. (2010). La escuela secundaria argentina: la dinámica de incorporación y 
expulsión simultánea: Matrícula, modalidades y egreso en el corto y en el largo plazo. UNGS Informe en 
base a listado de referencias citadas en Fuentes primarias consultadas, sección Documentos oficiales, 
subsecciones Memorias oficiales y Publicaciones estadísticas. 

“Variación porcentual anual 1915-1985 (hasta 1965 para Normal) 


A lo largo de todo el período considerado, la modalidad 
bachiller es la que presenta mayor cantidad de matrícula salvo 
para el lustro 1960-1965. Para 1960 la matrícula de técnica era 
de 159.948, seguida por bachiller con 144.904, normal con 
138.161 y comercial con 106.317. Cinco años después, técnica 
mantenía la mayor cantidad de matrícula (215.381), seguida 
por normal (184.934) comercial (178.739) y por último 
bachiller (178.555). La incorporación de las escuelas normales 
a los bachilleratos alteró esta distribución 1970 en la que esta 
modalidad recuperó la primacía en matrícula. 

Respecto del crecimiento de matrícula, para el período 
entre 1910 y 1950, la modalidad de bachiller es la que 
experimentó un mayor crecimiento. A partir de ese momento 
comienzan a apreciarse fluctuaciones en la primacía de esta 
modalidad respecto del crecimiento hasta 1980. 

Para el período entre 1950 y 1960 la matrícula general se 
expandió en un 76.65% (pasando de 317.551 alumnos a 
560.961 alumnos). La comparación de matrículas por 
modalidad entre 1950-1960 indica que la modalidad que más 
se expandió hacia 1960 fue la normal, cuyo crecimiento fue de 
121.13% incorporando 75.684 nuevos alumnos. 

En el período 1970 y 1980 la matrícula general se 
expandió en un 32.19% (pasando de 974.826 a 1.288.642 
alumnos). Presenta un crecimiento evidentemente menor en 
relación al registrado en la década 1950-1960 (44.46% menos) 
y 1960-1970 (41.58% menos). 

La comparación de matrículas por modalidad entre 
1970-1980 arroja los siguientes resultados. La modalidad que 
más se expandió hacia 1980 fue la técnica cuyo crecimiento fue 


de 98.3% incorporando 156.266 nuevos alumnos. En segundo 
lugar, se ubica la comercial que se expandió en un 60,15% 
incorporando 163.108 alumnos. Por su parte, posicionándose 
en un tercer lugar, aparece la modalidad bachiller que creció 
en un 25.8% en relación a su matrícula de 1970, incorporando 
104.645 alumnos. 

En el período 1980 y 1990 la matrícula general se 
expandió en un 44.28% (pasando de 1.288.642 alumnos a 
1.859.325 alumnos). Es decir, presenta un crecimiento mayor 
al registrado en la década 1970-1980 (12.09% más) y menor en 
relación a la década 1950-1960 (32.37% menos) y la década 
1960-1970 (29.49% menos). 

Ahora bien, la misma comparación de matrículas por 
modalidad entre 1980-1990 refleja los siguientes datos: la 
modalidad que más se expandió hacia 1990 fue otras cuyo 
crecimiento fue de 70% incorporando 20.433 nuevos alumnos. 
En segundo lugar se ubica la modalidad bachiller con un 51%, 
incorporando 260.535 alumnos. Luego, la comercial creció en 
un 44, 1% (en relación a su matrícula de 1980) incorporando 
191.580 alumnos. Finalmente, la técnica creció un 31,1%, 
incorporando 98.135. 

De acuerdo con la información de los Censos Nacionales de 
Población, en 1960 asistía a la escuela secundaria el 53% de la 
población de 12 a 17 años; en 1991 la cifra alcanzó al 76%. La 
misma fuente indica que en 1970 el 16% de los jóvenes entre 
18 y 29 años contaba con título secundario, el 25% en 1980, el 
33% en 1991 y el 45% en 2001 (Bottinelli y Sleiman, 2014). La 
distancia entre el nivel educativo alcanzado por este grupo 
etáreo y la tasa de asistencia a la escuela secundaria indica un 
problema en la graduación o terminalidad. Los datos sobre 
matriculación para el año 1965 contribuyen al análisis histórico 
de esta distancia. 


Tabla 9. Población matriculada y no matriculada en el sistema educativo edades 12 a 18. 
Año 1965 


Elk e Ale <a 


Nota: Selección en base a Ministerio de Cultura y Educación. La educación en cifras 1958-1967. 
Departamento de Estadística Educativa p. 9. 


Durante las edades teóricas de duración de la escuela 
secundaria (12 a 18 años), se observa que a medida que avanza 
la edad desciende el porcentaje de matriculados en el sistema 
educativo del año de edad correspondiente. Si bien la fuente no 
discrimina por nivel educativo, es posible hipotetizar que el 
salto cuantitativo entre los 14 y 15/16 indicaría la situación de 
adolescentes que ingresaron a la escuela secundaria, pero la 
interrumpieron conforme avanzaron en edad. Así, si además se 
consideran los datos de crecimiento de matrícula a lo largo del 
siglo XX, más que analizar la graduación interesa la pérdida de 
matrícula.!9! Pareciera que se incorporaron estudiantes en 
forma continua pero buena parte no lograba egresar. 


10.2. La pérdida de matrícula en la escuela 
secundaria 

El estudio de esta problemática no es nuevo. Por ello, para su 
desarrollo se presentan los datos de fuentes secundarias y luego 
la reconstrucción propia a partir de fuentes primarias. 

Como se destacó al comienzo de este libro, el estudio 
inaugural de Tedesco (1987) sobre los colegios nacionales 
advertía sobre el desgranamiento en los primeros colegios 
nacionales. El autor comparó los alumnos matriculados en el 
quinto año con relación al primero dando cuenta de valores de 
desgranamiento siempre superiores al 50% llegando, en 
algunos casos, al orden del 90%. Trabajos posteriores como los 
de Bistock y Cerruti (2005), Riquelme (2004) y, 
particularmente, Giuliodori, Giuliodori y Gonzalez (2004), 


también analizaron este problema. 

La literatura revisada indica dos cuestiones. La primera es 
la dificultad para construir ¡indicadores confiables y 
comparables en el tiempo sobre la graduación, en términos de 
egreso, en el nivel secundario, menos aún por modalidades. La 
segunda: los trabajos relevados -—ya sea que miren 
desgranamiento, abandono o deserción- evidencian la 
dificultad histórica para lograr la terminalidad y la 
incorporación efectiva a lo largo del tiempo en la escuela 
secundaria. 


10.2.1. La pérdida de matrícula desde las fuentes primarias 

Con el objetivo de conocer la pérdida de matrícula en las 
distintas modalidades de secundaria y en diferentes períodos 
históricos, se elaboró un indicador de proceso en base a 
alumnos por año de estudio a partir de los registros del sector 
educativo (memorias, anuarios, informes). La hipótesis de 
partida es la dinámica de incorporación y expulsión simultánea 
y el lugar de algunas modalidades en ella. Adicionalmente, se 
consideró la variación del fenómeno a lo largo del tiempo. 

Para analizar el desgranamiento por modalidad y su 
evolución, se recortaron cinco períodos históricos de acuerdo 
con la expansión de la oferta y la matrícula y la disponibilidad 
de datos. Los periodos son: hasta 1899; 1900-1919; 1920-1938; 
1945-1965!7!, Para estimar la pérdida de matrícula por 
modalidad en el período para el que se dispone de información 
continua, se calculó una relación entre los alumnos 
matriculados en cuarto año en cada modalidad con respecto a 
los matriculados en primero.!*! Se eligió el cuarto año para 
hacer una comparación directa sin importar si el nivel finaliza 
en cuarto, quinto o sexto año (según la modalidad). Lo 
importante en este caso es conocer un cierto ritmo de pérdida de 
matrícula hasta el año consignado. Para elaborar promedios que 
prediquen sobre los cuatro períodos de tiempo definidos, se 
sunaron todos los datos de alumnos de primero y de cuarto año 


por modalidad que se pudieron relevar en cada período para 
aprovechar la asistemática información disponible. La tabla 
siguiente presenta la relación entre el 4to y el ler año por 
modalidad. 


Tabla 10. Síntesis porcentaje de alumnos matriculados en 4? con respecto a los 
matriculados en 12 según modalidad de la escuela secundaria (1867-1965)* 


Nota: Acosta, F. y Bottinelli, L. (2010). La escuela secundaria argentina: la dinámica de incorporación y 
expulsión simultánea: Matrícula, modalidades y egreso en el corto y en el largo plazo. UNGS. Informe en 
base a listado de referencia citadas en Fuentes primarias consultadas, sección Documentos oficiales, 
subsecciones Memorias oficiales y Publicaciones estadísticas. 

*No se incluye la información consignada para otras modalidades 


Los resultados obtenidos permitirían afirmar que los 
valores de pérdida de matrícula se mantuvieron relativamente 
estables entre fines del siglo XIX y hasta la década del sesenta 
del siglo XX. Sin embargo, los valores son muy diferentes para 
cada modalidad. La pérdida era más alta en las décadas 
fundacionales del nivel en comparación con el primer tercio del 
siglo XX; una vez pasado ese período se aprecia cierta 
estabilidad. En términos generales, el valor en torno del 45% 
hasta los años 60 estaría en sintonía con los resultados del 
trabajo de Guiliodori, Guiliodori y Gonzalez (2004) en el que se 
destcaba una tasa de graduación del 51% hacia 1955. 

Respecto de la pérdida de matrícula en las diferentes 
modalidades, nacional y normal tienen en todos los períodos 
menores valores que comercial e industrial. A su vez, nacional, 
luego modalidad de bachiller, estaría afectada por mayores 
niveles de que la modalidad normal, afirmación válida a partir 
de 1900. Entre las otras modalidades, la industrial exhibe más 
desgranamiento que la comercial en todo el período analizado. 

Entre fines de los años 40 y hasta los 90 no se encontró 
información por año de estudio y modalidad pero se 


identificaron dos fuentes que permitirían realizar una 
estimación sobre el diferencial de la pérdida de matrícula en 
cada una de las modalidades de la escuela secundaria. La 
publicación La educación en cifras 1958-1967 presenta datos de 
desgranamiento (así llamados) para las modalidades bachiller, 
normal y comercial. Las dos primeras aparecen desagregadas a 
partir del cuarto año, lo que indica la vigencia del plan Rothe 
para la creación de un ciclo básico común (ver capítulo 9). Para 
esos casos, se indica la relación 52/42, 


Tabla 11. Relación estudiantes 49/12 por modalidad y período. Años 1959-1963; 
1960-1964; 1961-1965 


ES 
1959- 


Nota: Elaboración propia en base a Ministerio de Cultura y Educación. La educación en cifras 1958-1967. 
Departamento de Estadística Educativa. 


Nuevamente se destaca la estabilidad de los guarismos. 
Aun tratándose de los últimos dos años de cursada, se producía 
una pérdida de matrícula considerable, en promedio 10%. 
Entre las modalidades, bachiller es la que ofrece peores 
resultados. 

En el año 1974 se publicó un informe con el detalle de 
egresados de la escuela media que contenía información 
desagregada por modalidad. Teniendo en cuenta las 
limitaciones de la metodología aplicada, se observa que las 
modalidades tradicionales —nacional, que ya incluía la escuela 


normal, comercial y técnica o Industrial- tenían en el primer 
lustro de la década del 70, similares niveles de pérdida de 
matrículo —este se aproxima a través de una proporción entre 
egresados y total de matriculados-. En el resto de la 
modalidades la información es variable pero se destacan los 
mayores niveles de graduación de Agropecuaria y Asistencial 
por sobre los de Artística. 


Tabla 12. Matrícula y Egresados. Todas las modalidades. 1969-1974 


Nota: Acosta, F. y Bottinelli, L. (2010). La escuela secundaria argentina: la dinámica de incorporación y 
expulsión simultánea: Matrícula, modalidades y egreso en el corto y en el largo plazo. UNGS. Informe en 
base Ministerio de Cultura y Educación. Egresados Educación Media 1974. Departamento de Estadística. 


En síntesis, en este capítulo se presentaron datos sobre la 
oferta, la matrícula y la pédida de matrícula en las distintas 
modalidades de la escuela secundaria. El objetivo fue retomar 
las hipótesis de la investigación sobre el caso argentino 
considerando, a su vez, las preguntas surgidas de la 
comparación con los demás casos. 

En cuanto a la oferta, luego de un período fundacional en 
el que se intensificó, tendió a estabilizarse con saltos en 
algunos momentos específicos. Respecto de la matrícula, su 
crecimiento fue constante desde comienzos del siglo XX hasta 
fines de los años 70. A partir de mediados de los 80 se retomó 
la senda de crecimiento, pero a menor ritmo. La modalidad de 
bachiller primó en casi todo el período analizado. 

Finalmente, sobre la pérdida de matrícula, las fuentes 


disponibles dificultaron la producción de este indicador. A 
pesar de ello, los datos confirmaron las dificultades para lograr 
la graduación de quienes accedían a la escuela secundaria. El 
análisis de la relación entre alumnos inscriptos en el cuarto año 
respecto de los de primero —sobre la base de promedios para 
determinados años calendario- evidenció la persistencia de un 
ritmo de pérdida de matrícula a lo largo del período analizado. 
Esta situación era común al conjunto de las modalidades, pero 
pareciera presentarse con más fuerza en las modalidades 
comercial y técnica. 

A modo de cierre, en esta tercera parte se focalizó sobre el 
desarrollo de la escuela secundaria en la Argentina. El objetivo 
fue desarrollar el caso de la expansión de la escuela secundaria 
teniendo en cuenta las similitudes y las diferencias con los 
casos núcleo analizados en la segunda parte. En función de ello, 
la hipótesis para el caso de la escuela secundaria argentina, fue 
la configuración y expansión de dicha escuela sobre una 
dinámica de incorporación y expulsión simultánea; dinámica 
apoyada sobre la continuidad del modelo institucional de 
origen junto con el sostenimiento de una estructura única en la 
escuela secundaria argentina. Esta estructura actuó en una 
doble dirección: permitió la incorporación constante de 
matrícula a la escuela secundaria pero no fue capaz de 
mantener dentro de esa escuela a los jóvenes que se 
incorporaban a ese nivel educativo. 

Las respuestas a las preguntas emergentes de la 
comparación con los casos núcleos ofrecen indicios para dar 
cuenta de la hipótesis. Respecto de la forma que adoptaron los 
procesos de sistematización y segmentación, se advierte la 
formación segmentada del sistema educativo argentino. No 
hubo comprensividad temprana, como en los casos de los 
países nórdicos y Estados Unidos, aunque sí creación de un 
ciclo común entre modalidades. La conducción de las distintas 
ofertas hacia la más general también produjo procesos de 


diferenciación institucional, aunque distintos de los descriptos 
para los casos de Inglaterra y Francia. 

Así, la escuela secundaria, estructurada sobre la base de un 
modelo institucional también transnacional, cumplió la función 
de orientación de los públicos ingresantes. El sistema tendió a 
funcionar sobre la base de dinámicas institucionales antes que 
sistémicas: primero las modalidades, luego los ciclos, sobre el 
final del período los pasajes entre niveles y en menor medida, 
el sector de gestión. 

El recorrido permitió avanzar con algunas respuestas que 
confirmarían la hipótesis de sostenimiento de la estructura 
única sobre la base de un modelo institucional de referencia. 
Cabe aclarar que dicho modelo, si bien se formó sobre la base 
del modelo del colegio nacional, se perfeccionó en diálogo con 
las otras ofertas: normales, comerciales e industriales/técnicas. 
La tendencia generalista da cuenta de ello. Hubo un modelo 
institucional determinante, pero su formación y 
perfeccionamiento durante la expansión fue producto de 
hibridaciones que buscaron al mismo tiempo proveer una 
oferta generalista y resguardar espacios de jerarquía cultural. 

La forma identificada para el modelo institucional en su 
carácter de institución determinante fue la de la modelización. 
En efecto, el Estado nacional a través de la creación y 
modificación de distintos tipos de oferta destinada a la segunda 
enseñanza llevó a cabo un proceso de sistematización sobre la 
base de una tendencia modelizadora. 

En este sentido y en relación con las preguntas del capítulo 
sobre la sistematización y segmentación en el caso del sistema 
educativo y la escuela secundaria argentina, podría pensarse en 
una combinación durante el siglo XX: de una estructura por 
modalidades vinculadas a posiciones laborales y sociales a una 
que, en la aspiración por mantener el modelo institucional de 
mayor valor social, terminó produciendo circuitos educativos 
intra modalidades e intra sectores de gestión (por ejemplo 


público o privado; ver Braslavsky, 1985). 


1. Por oferta institucional se considera la cantidad consignada en las fuentes 
primarias a la categoría Establecimientos. Por matrícula, la cantidad 
consignada en las fuentes primarias a la categoría Alumnos/Estudiantes. « 

2. La investigación original incluyó la revisión de obras con series largas 
sobre la evolución cuantitativa del nivel secundario por modalidad. Se 
localizaron series de datos sobre matrícula y oferta de secundario en los 
siguientes estudios o documentos: Binstock y Cerrutti, 2005; Bonantini, 
2000; Cammarota, 2011; Cappellacci y Miranda (2007); Fiorito, 2010; 
Gallart, 1984; Giulidori, Giulidori, y Gonzalez, 2004; Miranda, 2010; 
Paviglianiti, 1992; Pizzurno, 1902; Riquelme, 2004; Schoo, 2011; 
Tedesco, 1987. Estas fuentes confluyeron con el racconto del capítulo 7: 
durante la mayor parte del siglo XX hubo cuatro modalidades a partir de 
las que se expandió la escuela secundaria (bachillerato, magisterio, 
comercial e industrial) pero el bachillerato tendió a concentrar la mayor 
parte de la matrícula. « 

3. Si bien en este tipo de producciones no siempre se aclaran las fuentes 
consideradas o los criterios de clasificación aplicados, resultan de utilidad 
para cubrir períodos en los que no existen registros completos a 
disposición del investigador. « 

4. Cabe advertir algunas dificultades para la construcción de la serie: i) 
nuevas ofertas clasificadas en la estadística bajo el rótulo: Especial, 
confluyendo la oferta comercial, técnica y otras; ii) Existencia de una 
oferta entre la educación secundaria considerada como educación de 
adultos o un terciario técnico; iii) Cursos de nivel primario en los que los 
estudiantes de magisterio realizaban sus prácticas, iv) Constitución de un 
ciclo básico para el secundario (incluyendo alumnos de las modalidades 
Bachiller, Normal y Comercial) y postergando para los años finales, la 
elección de la modalidad; v) La modificación de la modalidad Normal y 
su integración en Bachiller (fines 70). « 

5. Al respecto, Bottinelli (Ministerio de Educación, 2015) advierte que “... 
entre 1914 y 1950 el grupo de 10 a 19 años creció a una tasa anual de 
2,3%. En las cuatro décadas siguientes (1950-1990), el crecimiento fue 
menor, aunque se mantuvo todavía en el orden del 1,7% anual. En estos 
cuarenta años en que se produce el despegue en los niveles de la 
matrícula de secundaria, la cantidad de adolescentes casi se duplicó 
pasando de 3,2 a 6,1 millones” (p. 13). Sobre análisis de la matrícula para 
el nivel secundario véase Bottinelli y Sleiman (2014). « 

6. Respecto del desgranamiento, originalmente se propuso su análisis para 
apreciar la dinámica de incorporación y expulsión de la escuela 
secundaria. La dificultad para encontrar datos para series históricas 
continuas llevó a revisar la factibilidad de construir ese indicador. De 
acuerdo con esto, el ejercicio que se propone en esta sección no responde 
estrictamente a desgranamiento, puesto que no se consideran dos años 
sucesivos, ni tampoco a deserción, ya que no refiere a una cohorte 
completa (Doublier, 1980). Se propone estimar la dificultad observada en 
la terminalidad de la escuela secundaria a través de la pérdida de 
matrícula en relación con un año determinado. « 

7. El primer período recoje datos de las Memorias de los Ministros de 
Justicia, Culto e Instrucción en las que se identifican alumnos por año de 
estudio para los Colegios Nacionales y, en mucha menor medida, para los 
Normales. Allí también entre 1897 y 1919 se consignaron datos para 
escuelas comerciales y de 1917 a 1920 para las industriales. Para el 
segundo período (1900-1919) se trabajó, por un lado con información de 


las Memorias hasta 1902 ya que luego no se dispone de información 
continua. Entre 1917 y 1920 se identificaron informes que, con la portada 
Estadística compilan datos por año de estudio y modalidad, de modo 
abundante para los colegios nacionales, y de manera raleada para otras 
modalidades. En el tercer período se observan dificultades con los datos 
de base similares ya que las fuentes disponibles con la desagregación de 
datos que se necesitan corresponden a 1921, 1927, 1929 y 1938. Ya que 
no se identificó información entre 1938 y 1945, y que el desarrollo 
histórico del nivel obliga a establecer un corte en este punto, el cuarto 
período se inaugura en 1945. Los datos disponibles por modalidad y año 
de estudio son limitados para esa primera etapa del período tan 
caracterizada por el crecimiento global de la matrícula en media —años 
1945, 1950 y 1955 solo para Bachillerato-. La información más extendida 
corresponde a los años 1960 a 1965. Se identificaron dos fuentes con 
datos de egresados para el período 1958-1967 y para 1974 que se 
utilizaron para complementar el análisis de la graduación realizado con 
los datos de matrícula por año de estudio. « 

. Como ya se explicó, la estrategia metodológica destinada a conocer los 
valores de desgranamiento de un nivel de estudio consiste en comparar la 
cantidad de graduados con la de ingresantes cinco años antes —o la 
cantidad de años que dure el nivel-. Si no se dispone de esta información 
puede establecerse una comparación respecto de los ingresantes en el 
mismo año —asumiendo que el acceso se mantiene relativamente estable 
en el corto plazo- o contra el total de la matrícula. Si bien estas 
estrategias tienen debilidad y pueden introducir sesgos que no siempre es 
posible controlar, resultan útiles para comparar valores de pérdida de 
matrícula entre modalidades. « 


Conclusiones 


A lo largo de este trabajo se buscó explicar un problema 
contemporáneo: el problema de la graduación de la escuela 
secundaria en la Argentina. La investigación se propuso ofrecer 
información y argumentos que fortalezcan la reflexión acerca 
de la expansión de la escuela secundaria sobre la base de 
modelos institucionales que parecieran haber incorporado y 
expulsado alumnos en forma simultánea. 

El punto de partida fue la tensión entre la expansión y el 
modelo institucional de origen de la escuela secundaria. Desde 
una dimensión histórica, sistémica y transnacional se buscó 
analizar este fenómeno en el caso de la escuela secundaria 
argentina. Para ello, la investigación adoptó una perspectiva de 
poco uso para este objeto de estudio en nuestro país: la 
perspectiva histórico comparada. 

La primera parte desarrolló los recursos teóricos y 
conceptuales para construir una matriz de comparación 
histórica sobre la configuración y expansión de los sistemas 
educativos con foco en el rol de la escuela secundaria en ese 
proceso. Se combinaron aportes de los estudios comparativos 
cualitativos en las ciencias sociales, de la educación comparada 
y de la historia de la educación. La matriz de comparación 
consideró cinco dimensiones: el escenario de origen, la cultura 
de la escolarización, la configuración del sistema, su expansión 
y el desarrollo de modelos institucionales determinantes de la 
escuela secundaria. 

En la segunda parte, el foco fue el proceso de 
escolarización y el análisis de casos para comprender su puesta 
en acto. Se describió el pasaje del discurso de la educación al 
de la escolarización, dimensión del escenario ligada a los 


atributos que confluyeron en la expansión de la tecnología 
escolar y los pasajes hacia la configuración de los sistemas 
educativos, atravesada por los procesos de sistematización y 
segmentación. En particular, se tomó la dimensión de la 
expansión y la de modelo institucional a fin de mostrar los 
orígenes y los cambios que atravesó la escuela secundaria 
frente a la expansión de la escolarización. Se presentaron 
atributos para las dimensiones de la matriz de comparación 
cuya combinación se estudió para los casos de estados de 
modernización educativa temprana: Estados Unidos, Inglaterra, 
Francia, Países Nórdicos y Prusia. 

En el marco del desarrollo de la escolarización, se 
diferenció la configuración particular de la escuela secundaria, 
a través del rastreo histórico de los orígenes de su modelo 
institucional centrados en los colegios humanistas del siglo XV 
hasta la creación de los liceos, gimnasios y high school del siglo 
XIX. Luego se presentaron los cambios que estos modelos 
sufrieron conforme avanzó la expansión de la escuela 
secundaria durante el siglo XX, desde los procesos clásicos de 
segmentación hasta el desarrollo de las reformas comprensivas 
en los años 60. Esto permitió completar la matriz de 
comparación en sus cinco dimensiones y confrontar los casos 
con una serie de preguntas para el desarrollo de la escuela 
secundaria en la Argentina: 

¿Bajo qué forma se dieron los procesos de sistematización 
y segmentación y cuál fue el rol que cumplió la escuela 
secundaria en dichos procesos? ¿Siguieron pautas de 
diferenciación interinstitucional (Inglaterra), intrainstitucional 
(Francia), vertical (Prusia), comprensividad temprana (países 
nórdicos, Estados Unidos)? ¿Sobre qué herencias y 
circulaciones (procesos históricos de internacionalización) se 
desarrolló el modelo institucional de la escuela secundaria en la 
Argentina? ¿El modelo institucional se impuso como institución 
determinante? ¿De qué manera? ¿Se alteraron las instituciones 


determinantes durante la expansión (reformas comprensivas de 
tipo europeo)? ¿La expansión de la escuela secundaria siguió 
patrones de incorporación efectiva durante su configuración y 
extensión? 

La tercera parte de la investigación abordó estas preguntas: 
hacia mediados de los años 80 del siglo XX, el sistema 
educativo argentino se encontraba segmentado. La escuela 
secundaria, estructurada sobre la base de un modelo 
institucional también transnacional, cumplió la función de 
orientación de los públicos ingresantes. Se identificó, como 
parte del proceso de sistematización y segmentación una 
tendencia modelizadora, sobre la base de la formación cultural 
generalista. Esta podría haber favorecido procesos de 
diferenciación institucional particulares, centrados en 
dinámicas institucionales —-modalidades, sectores de gestión, 
pasajes entre niveles educativos- antes que sistémicas. 

La indagación específica sobre el modelo institucional para 
el caso argentino, llevó al análisis de las herencias 
institucionales de instituciones preexistentes a la creación del 
colegio nacional de Mitre y los procesos de internacionalización 
presentes durante el siglo XIX. Para analizar la formación del 
modelo institucional en términos de institución determinante se 
reconstruyeron sus elementos centrales. El modelo 
institucional, compuesto por elementos de diverso origen y 
desarrollo, se sintetizó como el de una institución heredera de 
tradiciones institucionales humanistas, generadora de un 
prestigio e identidad asociado a la vida urbana y culta, sobre la 
base de un curriculum con tendencias culturalistas y 
generalistas, estructurado en torno a la clase como 
condensación del agrupamiento tiempo-espacio-contenido y 
regido por el ritmo de un intenso sistema de calificación y 
promoción. 

El recorrido permitió avanzar con algunas respuestas que 
confirmarían la hipótesis de sostenimiento de la estructura 


única sobre la base de un modelo institucional de referencia. 
Cabe aclarar que dicho modelo, si bien se formó sobre la base 
del modelo del colegio nacional, se perfeccionó en diálogo con 
las otras ofertas de enseñanza secundaria: es decir escuelas 
normales, comerciales e industriales. La tendencia generalista 
da cuenta de ello: hubo un modelo institucional determinante, 
pero su formación y perfeccionamiento durante la expansión 
fue producto de hibridaciones que buscaron al mismo tiempo 
proveer una oferta generalista y resguardar espacios de 
jerarquía cultural. 

La forma identificada para el modelo institucional en su 
carácter de institución determinante fue la de la modelización. 
En efecto, el Estado nacional a través de la creación y 
modificación de distintos tipos de oferta destinada a la segunda 
enseñanza, llevó a cabo un proceso de sistematización sobre la 
base de una tendencia modelizadora. En un comienzo, a través 
del modelo institucional del colegio nacional como referencia 
para creaciones provinciales y para escuelas particulares; luego 
por medio de la unificación de las distintas ofertas en ciclos 
comunes que siguieron un proceso de generalización creciente 
en sus asignaturas. Todas las ofertas participaron, en mayor o 
menor medida y con ritmos diferentes, de este proceso, que se 
vio favorecido por la propia práctica de modelización entre las 
primeras escuelas comerciales y sobre todo, entre las 
industriales. Todo ello acompañado por la unificación de los 
reglamentos de las distintas modalidades desde 1940 en 
adelante y consolidada ya hacia fines de los años 50. 

Finalmente, sobre la incorporación y expulsión simultánea, 
las fuentes primarias y secundarias disponibles dieron cuenta 
de un crecimiento de la oferta y de la matrícula sostenido en el 
tiempo. Al mismo tiempo, confirmaron las dificultades para la 
graduación. El análisis de la relación entre alumnos inscriptos 
en el cuarto año respecto de los inscriptos en el primero sobre 
la base de promedios para determinados años calendario, 


evidenció la persistencia de un ritmo de pérdida de matrícula a lo 
largo del período analizado. Esta situación fue común al 
conjunto de las modalidades, pero pareciera presentarse con 
más fuerza en las modalidades comercial y técnica 
particularmente. Cabe la pregunta entonces sobre el modelo 
institucional determinante. Nuestra conclusión es que la 
dinámica de sistematización estatal modelizadora con foco en 
la extensión de la oferta generalista tuvo más relevancia que 
cada modalidad para explicar la pérdida de matrícula. Fu un 
problema sistémico antes que institucional. 

En síntesis, el estudio de la escuela secundaria en el plano 
internacional y nacional evidencia una dificultad histórica: un 
modelo institucional que refleja una dinámica excluyente que 
expresa su limite frente a procesos de extensión de la oferta 
escolar. Por ello, los resultados de esta investigación aportan a 
la comprensión de los alcances y las limitaciones de un modelo 
determinante de escuela frente a la expansión y el consecuente 
ingreso de diferentes sectores sociales. 

Asimismo, resultan relevantes para poner en discusión el 
alcance y las limitaciones de las políticas de expansión del 
sistema educativo frente a la ausencia de una discusión acerca 
de los modelos institucionales sobre los que se propone dicha 
expansión. En efecto, los procesos de sistematización educativa 
llevaron a la escuela secundaria a una tensión entre expansión 
y modelo institucional transformándola así en un problema a 
atender desde las políticas; la forma de resolver dicha tensión 
fueron las reformas de la escuela secundaria. 

Algunos países avanzaron más que otros en atender esta 
problemática. Todos los países —más allá de su grado de 
avance- presentan en la actualidad casos de políticas 
educativas orientados a atender este problema en un pasaje que 
va desde las políticas orientadas hacia la transformación del 
modelo institucional a aquellas ligadas a la acentuación de 
procesos de diferenciación institucional. 


Más jóvenes en la escuela secundaria es un dato positivo. 
Pero implica un desafío: significa revisar las prácticas 
existentes debido a que generalmente, son las condiciones de la 
escolarización las que expulsan a los nuevos estudiantes. Esto 
no sólo en lo que refiere a los dispositivos de los modelos 
institucionales, tal como proponen programas recientes, sino a 
los procesos históricos de diferenciación institucional y sus 
efectos sobre la segmentación educativa. 

En este sentido, se advierte que los esfuerzos dirigidos 
hacia la consolidación de trayectorias educativas completas 
para todos los jóvenes, corren el riesgo de acentuar elementos 
históricos de segmentación en los sistemas educativos, por 
medio de una nueva forma institucional: la escuela secundaria 
a medida. Visto desde una perspectiva de procesos históricos de 
segmentación educativa, no pareciera muy novedosa. 

Por último, la investigación contribuye con una 
perspectiva metodológica y de análisis de uso poco frecuente 
en las investigaciones sobre escuela secundaria en el país. Esta 
permite realizar preguntas más específicas sobre la dinámica de 
configuración y expansión de dicha escuela para 
investigaciones futuras: ¿en qué medida una mayor atención a 
la configuración transnacional histórica del modelo 
institucional podría ayudar a comprender las dificultades para 
el cambio en la escuela secundaria argentina? 
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